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ОЦЕНКА УРОВНЯ ВЛАДЕНИЯ ВТОРЫМ ИНОСТРАННЫМ 
ЯЗЫКОМ В КОНТЕКСТЕ МЕЖДУНАРОДНЫХ СТАНДАРТОВ

Статья посвящена анализу способов оценивания результатов овладе-
ния вторым иностранным языком в лингвистическом вузе с точки зрения 
их соответствия современным европейским стандартам. Рассматриваются 
и сопоставляются цели, содержание и организация контролирующих меро-
приятий, реализуемых в системах отечественного и европейского образова-
ния при подготовке бакалавров лингвистики.

Ключевые слова: оценка эффективности межкультурного общения; 
общеевропейская система уровней владения иностранным языком; спосо-
бы контроля сформированности коммуникативной компетенции; сопостав-
ление различных моделей оценивания; соответствие международным стан-
дартам.

Gorina V. A.
Ph. D., Professor of Department of Second Foreign Language, MSLU ;
e-mail : gorina-va@yandex.ru

ASSESSING PROFICIENCY IN THE SECOND FOREIGN LANGUAGE 
IN THE FRAMEWORK OF INTERNATIONAL REQUIREMENTS

The article discusses methods of the profi ciency level assessment in a 
second foreign language of linguistic University students. The article examines 
and compares the purpose, content and organization of assessment tests for 
Russian and European bachelors of linguistics. 

Key words: evaluation of the effectiveness of intercultural communication; 
common European framework levels of foreign language profi ciency; methods 
of assessing communicative competence; comparison of different models of 
assessment; compliance with international standards.

Стратегической целью современного лингвистического образо-
вания является формирование у учащихся способности к межкуль-
турному иноязычному общению. В этих условиях особое значение 
приобретает оценка уровня владения иностранным языком, которая 
в значительной степени представляет собой оценку успешности 
( эффективности) самого акта межкультурной коммуникации.
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Эффективность акта межкультурного общения означает, что 
участник коммуникативного контакта: 

способен выполнить поставленную коммуникативную задачу; –
умеет адаптироваться к новой иноязычной культуре; –
способен к установлению межличностных отношений путем  –

использования иноязычных способов коммуникации.
Исследователями разработан подробный комплекс критери-

ев оценки эффективности (успешности) межкультурного общения, 
к оторый включает, в частности [1]:

уважительное и позитивное отношение к другим культурам  –
и их носителям; 

эмпатию (т. е. способность к осознанию чувств и поступков  –
 человека другой культуры); 

умение преодолевать языковые барьеры, выражать свои мысли  –
дескриптивно; 

толерантность к иному поведению, гибкость в принятии ком- –
муникативных решений;

готовность к установлению доброжелательных отношений  –
с партнером, открытость, дружелюбие и т. д.

Значимость предлагаемых критериев для оценки эффективности 
межкультурного общения на иностранном языке не подвергается со-
мнению. Тем не менее следует признать, что они характеризуются 
определенной субъективностью и неформализованностью. Оценить 
иноязычную деятельность участника межкультурной коммуникации, 
основываясь на приведенных критериях, довольно сложно, хотя бы 
потому, что их бóльшая часть не имеет непосредственного отноше-
ния к оценке уровня практического владения иностранным языком. 
Представляется, что использование такого подхода для определения 
степени эффективности акта иноязычной коммуникации в качестве 
основополагающего не является достаточным.

В свое время в европейском образовательном сообществе возник-
ла идея, не отменяя перечисленные выше положения, формализовать 
и стандартизировать критерии оценки владения межкультурной ком-
петенцией.

В результате появился важнейший документ Совета Европы, 
 который стал основой для разработки новой парадигмы в систе-
ме  современного лингвистического образования, единой как для 
европей ских стран, так и в значительной степени для России. Он 
известен под названием «Общеевропейские компетенции владения 
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иностранным языком: изучение, преподавание, оценка» [1]. Этот до-
кумент представляет собой итог работы экспертов по систематизации 
подходов к преподаванию иностранного языка и стандартизации оце-
нок уровней владения иноязычной деятельностью. Участники данно-
го проекта создали стандартную терминологию для описания уров-
ней владения иностранным языком вне зависимости от того, какой 
именно язык изучается и в каком образовательном контексте. В итоге 
с использованием стандартных категорий была разработана систе-
ма уровней владения языком, включающая три основных этапа: 
А, В и С (см. табл. 1).

Таблица 1

А
Элементарное

владение

А1
Уровень выживания

А2
Предпороговый уровень

В
Самостоятельное владение

В1
Пороговый уровень

В2
Пороговый продвинутый уровень

C
Свободное владение

С1
Уровень профессионального владения

С2
Уровень владения в совершенстве

Выдвижение коммуникативной компетенции в качестве основ-
ной цели обучения иностранному языку способствовало определе-
нию в качестве главного объекта контроля уровень владения комму-
никативной компетенцией.

При этом следует отметить, что в рамках современных между-
народных критериев оценки результатов овладения межкультурной 
коммуникативной компетенцией принято ориентироваться не на 
 абсолютную, а на относительную правильность речи, т. е. достиг-
нутый уровень коммуникативной компетенции оценивается не толь-
ко в зависимости от количества допущенных языковых ошибок, но 
прежде всего с учетом успешности решения поставленной комму-
никативной задачи. В соответствии с таким подходом предлагается 
оценивать отдельно успехи: 1) в области сформированности меж-
культурной коммуникативной компетенции; 2) в области овладения 
языковым материалом.
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О достигнутом уровне иноязычной межкультурной компетен-
ции будет свидетельствовать, прежде всего, умение выполнить по-
ставленную коммуникативную задачу, а именно: а) адекватно выра-
зить свои мысли в устной и письменной форме в заданной речевой 
ситуации; б) адекватно понять устную и письменную речь партнера 
по языковому общению; в) относительно корректно, с незначитель-
ными погрешностями, использовать языковые средства при постро-
ении своего высказывания, не допуская искажения его смысла.

В этой связи представляется актуальным вопрос о степени со-
ответствия международным стандартам тех способов оценивания 
результатов овладения иностранным языком, которые приняты 
в отечественном лингвистическом образовании. В частности, речь 
идет о методах, используемых при оценке уровня владения вторым 
иностранным языком при его изучении в вузе в рамках подготовки 
бакалавров лингвистики. Для этого необходимо сопоставить параме-
тры и способы определения уровня владения иностранным языком, 
которые используются:

в системе контролирующих мероприятий, основанных на  –
международных стандартах в соответствии с документами Совета 
Европы;

в системе контролирующих мероприятий, реализуемых в рам- –
ках бакалавриата при изучении второго иностранного языка в отече-
ственном вузе (на примере французского языка).

Прежде всего проанализируем организацию, структуру и со-
держание экзамена, проводимого в соответствии с европейскими 
стандартами, основываясь на материалах французской версии экза-
мена DELF (Diplôme d’Etudes en Langue Française) [4]. Результатом 
успешной сдачи экзамена DELF является получение сертификата, 
подтверждающего владение французским языком на базовом уровне 
(А1, А2, В1, В2). Именно эти экзамены представляет для нас особый 
интерес, поскольку контролируемые в рамках DELF уровни А и В 
в наибольшей степени соотносятся с уровнем владения вторым ино-
странным языком, изучаемым в системе бакалавриата лингвистики. 
Кроме того, в версии DELF контролю и оценке подвергается уровень 
начального обучения (А1-А2), который является характерным для 
условий обучения второму иностранному языку. Что касается уров-
ня С (уровень «Свободного владения»), то он подвергается проверке 
в формате другого экзамена – DALF (Diplôme Approfondi de Langue 
Française) [4], предполагающего углубленное владение языком, 
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которое в отечественной высшей школе достигается, как правило, 
не в рамках бакалавриата, а в условиях обучения в вузовской маги-
стратуре.

Рассмотрим общие положения, присущие всем категориям экза-
мена DELF, реализуемого на базе общеевропейских стандартов.

1. Экзаменационные испытания в формате DELF проводятся 
с целью установления степени владения иностранным языком в со-
ответствии с уровнями А1, А2, В1, В2.

2. Экзамен каждого уровня проверяет степень владения ком-
муникативной компетенцией по каждому из четырех видов речевой 
деятельности: понимание устной речи (аудирование), понимание 
письменной речи (чтение), письмо и говорение.

3. Экзамен любого уровня (А, В) осуществляется в двух формах 
– устной и письменной.

4. Испытание проводится в рамках двухуровневой системы про-
верки, включающей коллективный (письменная часть) и индивиду-
альный (устная часть) опрос. 

5. Во время коллективного опроса (письменная часть) проверке 
подвергаются понимание устной речи, понимание письменной речи 
и письмо, тогда как в рамках индивидуального опроса (устная часть) 
проверяется уровень владения говорением.

6. Материалы, предлагаемые испытуемым как в ходе устной, 
так и в ходе письменной части экзамена, представляют собой аутен-
тичные документы, созданные носителями языка. 

7. Для проверки понимания устной и письменной речи предла-
гается, как правило, не один, а несколько документов, объединенных 
общим заданием коммуникативного характера.

8. Экзаменационные документы представляют собой тексты 
публицистического характера (текст-аргументация, текст-инфор-
мация); художественные тексты в рамках данного испытания не 
 используются.

9. Тематика предлагаемых экзаменационных материалов ха-
рактеризуется широким спектром и распределяется по следующим 
основным категориям: личная жизнь, общественная сфера и профес-
сиональная деятельность. 

10. Все контролирующие задания имеют коммуникативную на-
правленность и связаны с необходимостью решать самые разно-
образные задачи практического характера в области повседневной 
жизнедеятельности в стране изучаемого языка. При этом степень 
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сложности предлагаемых задач коммуникативного характера на каж-
дом последующем этапе возрастает. Если экзамен уровня А2 про-
веряет эффективность иноязычного общения с целью, например, 
приобретения товаров и услуг, то уровни В1 и В2 предполагают ре-
шение более сложных задач в области общественной жизни и про-
фессиональной деятельности. 

11. Основным способом контроля выполнения письменной ча-
сти экзамена (проверка понимания при чтении и аудировании) явля-
ется тестирование, включающее задания типа: перекрестный выбор, 
альтернативный выбор (да, нет, не сказано в тексте), множественный 
выбор, упорядочение, а также кратко сформулированные ответы. 
Проверка письма реализуется путем написания одного-двух неболь-
ших по объему текстов.

12. Определение уровня владения говорением осуществляется 
в формате монологической (высказывание по теме) и диалогической 
речи (ролевая игра, беседа, дискуссия с экзаменатором). 

13. При оценке ответа принимается во внимание, во-первых, 
адекватное решение коммуникативной задачи в заданной ситуации. 
Например: «Вам надо организовать двухдневную поездку группы 
школьников на фестиваль песни в город С. Вы должны определить 
маршрут, организовать транспорт, забронировать места в гостини-
це, установить дату отъезда и возвращения и т. п.» Для решения за-
дачи предоставляются карты региона и номера телефонов соответ-
ствующих организаций. Во-вторых, учитывается степень языковой 
корректности (лингвистическая компетенция), которая в условиях 
успешного протекания коммуникативного акта также имеет боль-
шое значение для результата экзамена. Соотношение этих двух па-
раметров определяется примерно поровну.

14. Проверка лингвистической компетенции в виде межъязыко-
вого перефразирования (двуязычный перевод) в рамках рассматри-
ваемого экзамена DELF полностью исключается. 

15. Общая оценка уровня владения коммуникативной компетен-
цией складывается из суммы результатов, полученных на испытани-
ях по каждому виду речевой деятельности (понимание устной речи, 
понимание при чтении, письмо, говорение).

16. Для определения успешности сданного экзамена использу-
ется 100-балльная система оценки, которая складывается из количе-
ства баллов, полученных в каждой части испытания (по 25 баллов за 
каждый этап).
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Сопоставление основных способов, используемых для опреде-
ления уровня владения языком в европейской системе оценивания, 
с одной стороны, и в условиях его изучения в качестве второго ино-
странного в системе отечественного лингвистического образования – 
с другой – показывает их принципиальное совпадение. Среди факторов, 
общих для обеих моделей оценивания, можно назвать следующие:

нацеленность на контроль уровня владения коммуникативной  –
компетенцией во всех видах речевой деятельности (аудирование, 
чтение, письмо, говорение); 

устный и письменный виды опроса;  –
коллективная и индивидуальная форма ответов испытуемых; –
использование аутентичных материалов на экзамене;  –
применение текстов публицистической направленности; –
тематика, связанная с личной, общественной и профессио- –

нальной деятельностью; 
проверка владения продуктивной устной речевой деятельно- –

стью в режиме монологического и диалогического высказывания; 
выведение общей оценки на основании результатов ответа  –

в каждом виде речевой деятельности, как в устной, так и письмен-
ной форме. 

Вместе с тем, анализ сопоставляемых моделей обнаруживает 
и некоторые различия по отдельным параметрам испытания. Основ-
ные характеристики, специфичные для системы оценивания уровня 
владения вторым иностранным языком на различных этапах подго-
товки бакалавров лингвистики состоят в следующем.

Установление уровня владения иностранным языком в соот-• 
ветствии с международной классификацией, принятой в европей-
ских образовательных системах (уровень А1, А2, В1, В2), не являет-
ся формальным результатом испытания (т. е. испытуемый не может 
сказать, что он сдал экзамен, например, уровня В1; между тем, само 
содержание экзамена позволяет соотнести ответ испытуемого с тем 
или иным уровнем по международной шкале).

В отличие от европейской модели, помимо контроля комму-• 
никативных речевых умений составной частью испытания, прово-
димого на промежуточных ступенях вузовского обучения (2–6 се-
местры), является межъязыковое перефразирование (двусторонний 
перевод) как один из достаточно эффективных способов проверки 
уровня владения изученным языковым материалом (лингвистиче-
ская компетенция). 
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При аналогичной двухуровневой структуре экзамена, вклю-• 
чающей устную и письменную часть, содержание каждой из них мо-
жет варьироваться. Например, проверка понимания содержания про-
слушанного или прочитанного текста в рамках экзамена по второму 
иностранному языку может осуществляться как в формате коллек-
тивного (письменного), так и индивидуального (устного) опроса.

Помимо текстов публицистического стиля речи (тексты для • 
аудирования, тексты средств массовой информации) на испытани-
ях разных уровней широко используются материалы, представляю-
щие образцы художественной литературы. Это связано с задачами 
профессиональной подготовки лингвистов, которые в соответствии 
с Программой обучения должны быть готовы к выполнению зада-
ний, нацеленных на интерпретацию текстов различных стилей речи 
и, прежде всего, текстов художественной литературы [2].

Тематика на экзамене по второму иностранному языку связа-• 
на с личной, общественной и профессиональной сферами жизнедея-
тельности, однако на каждом этапе контроля она ограничивается, как 
правило, рамками тех конкретных тем, которые изучались в течение 
контролируемого периода. Тематическую основу для организации 
проверки монологической и диалогической речи (выражение аргу-
ментированной позиции, беседа или дискуссия с экзаменатором) 
в значительной степени создают предложенные тексты художе-
ственной или публицистической направленности. 

На проверочных испытаниях не предполагается использова-• 
ние нескольких документов, принадлежащих к одной информаци-
онной категории и объединенных общим коммуникативным задани-
ем (например, нескольких статей). Как правило работа на экзамене 
 организуется на основе одного художественного и / или публицисти-
ческого текста.

Материалы, предлагаемые как на устной, так и на письмен-• 
ной части экзамена, представляют собой обычно аутентичные до-
кументы, созданные носителями языка. Исключение могут состав-
лять тексты, предназначенные для так называемых дебютантов на 
начальном этапе обучения, где используются, в том числе, и адапти-
рованные материалы. Наличие именно этого уровня (А1-А2 по меж-
дународной классификации) является специфическим для обучения 
второму иностранному языку в вузе.

Тестирование в качестве способа контроля применяется лишь • 
в ограниченном сегменте контролирующих заданий, прежде всего 
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для установления уровня сформированности рецептивных умений 
(например, при проверке понимания аудиотекста).

Для оценивания результатов экзамена используется преиму-• 
щественно 4-балльная шкала, традиционная для отечественного 
 образовательного пространства.

В настоящее время в рамках вузовского обучения не принято 
фиксировать результаты экзамена в терминах европейской уровне-
вой классификации: уровень А1, А2 и т. д. Однако следует иметь 
в виду, что при необходимости международной конвертации оценок 
есть все основания для проведения определенных параллелей и со-
ответствий между результатами испытаний в разных оценивающих 
системах.

Напомним, что в соответствии с программными документами 
[2] обучение второму иностранному языку в системе бакалавриа-
та лингвистики начинается со второго семестра (нулевой уровень) 
и продолжается в течение семи семестров. В конце каждого семестра 
проводятся контролирующие мероприятия, оценивающие уровень 
овладения вторым иностранным языком на данном этапе обучения. 
Исходя из результатов сопоставительного анализа тех требований, 
которые предъявляются испытуемым на экзамене как в системе 
 внутривузовского, так и европейского образования, можно предпо-
ложить, что в рамках существующей организации обучения второму 
иностранному языку:

результаты первого семестра обучения (второй семестр обу- –
чения в вузе) соответствуют уровню А1 по международной оценоч-
ной шкале;

уровень усвоения второго иностранного языка в результате  –
изучения дисциплины в третьем и четвертом семестрах обучения 
соответствуют уровню А2;

уровень усвоения второго иностранного языка в результате  –
его изучения в 5–6 семестрах соответствуют уровню В1;

уровень усвоения второго иностранного языка по окончании  –
его изучения в системе бакалавриата (после седьмого и восьмого 
 семестров) может быть признан соответствующим уровню В2.

В качестве иллюстрации сопоставим схематическое содержание 
экзамена европейского формата уровня В1 (на базе франкоязычно-
го экзамена DELF) [3] и соответствующего ему контролирующего 
 испытания по второму иностранному языку, проводимому в конце 
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6-го семестра обучения (дифференцированный зачет) в МГЛУ [2] 
(см. табл. 2).

Таблица 2

А (DELF)
Экзамен уровня В1
Письменная часть

Б (МГЛУ)
6-й семестр 

Письменная часть
Цель Цель
1) проверка понимания устной речи;
2) проверка понимания письменной 

речи;
3) проверка владения продуктивной 

письменной речью

1) проверка понимания устной речи;
2) проверка владения продуктив-

ной письменной речью;
3) проверка уровня владения линг-

вистической компетенцией
Способы проверки Способы проверки
Аудирование Аудирование и письмо
тестовые задания и ответы на вопро-
сы, проверяющие понимание двух / 
трех прослушанных текстов (дву-
кратное прослушивание)

письменное изложение содержания 
двукратно прослушанного публи-
цистического текста;
письменное выражение и аргумен-
тация собственной позиции по про-
блематике прослушанного текста;
двуязычный перевод на изученный 
лексико-грамматический материал

Чтение
тестовые задания и ответы на вопро-
сы, проверяющие понимание двух 
писменных текстов
Письмо
письменное выражение личного отно-
шения с аргументами по общей теме, 
письмо официального характера

Устная часть Устная часть
Цель испытания Цель испытания
1) проверка понимания письменной 

речи;
2) проверка владения монологиче-

ской речью;
3) проверка владения диалогиче-

ской речью.

1) проверка понимания письмен-
ной речи;

2) проверка владения монологиче-
ской речью;

3) проверка владения диалогиче-
ской речью



1919

В. А. Горина

Способы проверки Способы проверки
– чтение публицистического текста;
– высказывание личной точки зре-

ния по проблемам прочитанного 
текста (монологическая речь);

– беседа с экзаменатором: ролевая 
игра с элементами обсуждения 
и аргументации (диалогическая 
речь)

– чтение публицистического текс-
та (статья из иноязычных СМИ); 

– передача основного содержания 
прочитанного текста (монологи-
ческая речь);

– беседа по заданной экзаменато-
ром проблематике: обсуждение 
темы и аргументированное вы-
сказывание личной точки зре-
ния (диалогическая речь)

Как видно из приведенной схемы, цель и содержание контроли-
рующих заданий, направленных на проверку уровня владения ино-
странным языком, в обеих частях (А и Б) в значительной степени 
совпадают. 

Таким образом, наличие общих целей в сравниваемых системах 
контроля, сходство экзаменационных испытаний с точки зрения их 
организации, структуры и содержания, возможность соотнесения 
результатов ответа с тем или иным уровнем европейской шкалы 
оценивания позволяют говорить о принципиальном соответствии 
контролирующих мероприятий, реализуемых в условиях препода-
вания второго иностранного языка, современным международным 
(европейским) стандартам.

Что касается отдельных расхождений, отмеченных нами в опи-
санном выше анализе (в частности, использование / неиспользование 
межъязыкового перефразирования, текстов художественной литера-
туры и т. п.), то они, на наш взгляд, являются вполне оправданными, 
поскольку отражают специфику преподавания второго иностранно-
го языка в рамках бакалавриата лингвистики. Их наличие связано 
с практической реализацией программы обучения, главной целью 
которой является подготовка профессиональных лингвистов. С на-
шей точки зрения, простое копирование общеевропейской системы 
оценки уровней владения языком не должно являться самоцелью. 
Представляется, что педагогические коллективы, имеющие различ-
ные образовательные задачи, должны стремиться (в рамках суще-
ствующих стандартов) к выстраиванию собственной системы оце-
нивания. Такая система должна, с одной стороны, основываться на 
использовании международных критериев, а с другой – учитывать 
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необходимость реализации собственных целевых установок. В рас-
сматриваемых нами условиях такой подход позволяет обеспечить 
достаточно высокую степень адекватности оценки уровня владения 
вторым иностранным языком при подготовке той категории спе-
циалистов, чья профессиональная компетенция ориентирована на 
деятельность в сфере лингвистики. 

СПИСОК ЛИТЕРАТУРЫ
1. Общеевропейские компетенции владения иностранным языком: 

изучение, преподавание, оценка. – М. : МГЛУ, 2003. – 256 с.
2. Программа учебной дисциплины «Практикум по культуре речевого 

общения второго иностранного языка». Направление подготовки 035700 
Лингвистика. Профиль подготовки «Теория и методика преподавания 
иностранных языков и культур». Классификация «бакалавр». – М. : 
МГЛУ, 2015. – 83 с. 

3. Bloomfi eld A., Mubanga Beya A. DELF B1. – P. : CLE International, 2006. – 
160 с.

4. CIEP [Электронный ресурс]. – URL: www. Ciep.Fr



21

УДК 378.4
А. И. Горожанов
кандидат филологических наук, доцент, доцент кафедры грамматики 
и истории немецкого языка факультета немецкого языка МГЛУ; 
email: gorozhanov@linguanet.ru

ПРИНЦИПЫ ПОСТРОЕНИЯ ИНТЕРФЕЙСА УЗЛОВ 
ОБУЧАЮЩЕЙ ВИРТУАЛЬНОЙ СРЕДЫ

В статье определяются основные требования к интерфейсу узлов обу-
чающей виртуальной среды, в качестве которых выступают веб-приложения, 
размещенные в Сети либо локально. Приводятся компоненты графического 
интерфейса пользователя – виджеты. Анализируется интерфейс популяр-
ного программного обеспечения общего и учебного назначения. Приводится 
пример интерфейса узла обучающей виртуальной среды «ИТВ(и)».

Ключевые слова: интерфейс; виджет; обучающая виртуальная среда; 
web2py.

Gorozhanov A. I.
Ph. D., Assistant Professor, Assistant Professor of Department of German 
Grammar and German History of German language, MSLU; 
e-mail: gorozhanov@linguanet.ru

BASIC CONCEPTS OF DEVELOPING INTERFACE OF VIRTUAL 
LEARNING ENVIRONMENT NODES

In the paper the basic concepts of developing interface of virtual learning 
environment nodes are defi ned. These nodes can be connected to the web 
or be local web-applications. The GUI basic components (widgets) are listed. 
The interfaces of popular software for general and learning purposes are being 
analyzed. The author gives an example of a virtual learning environment node − 
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Термин «интерфейс» может иметь несколько значений. Со-
гласно «Большому толковому словарю русского языка» под редак-
цией С. А. Кузнецова, под интерфейсом понимают «совокупность 
средств, обеспечивающих взаимодействие устройств вычислитель-
ной системы и программ (например, Работать с интерфейсом. 
 Подключиться к интерфейсу)» или «часть программного обеспече-
ния, предназначенная для взаимодействия с пользователем» [4].

Поскольку обучающая виртуальная среда (ОВС) [2] по боль-
шей части состоит из узлов в виде веб-приложений (размещенных 
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в Интернете либо в локальной Сети), далее мы будем говорить 
именно об интерфейсе этих веб-приложений, а формулируя более 
строго – о графическом интерфейса пользователя (англ. Graphical 
User Unterface) этих веб-приложений.

Оксфордский словарь определяет термин «графический интер-
фейс пользователя» как «процесс взаимодействия с компьютером 
при помощи графических компонентов, таких как окна, иконки, 
меню, используемых в большинстве современных операционных 
систем» (перевод наш. – А. Г.) [7]. Эти графические компоненты 
 называют виджетами.

Многие программные продукты, особенно веб-приложения, 
располагают стандартным набором виджетов, среди которых самы-
ми распространенными являются: окно (включая диалоговые окна), 
кнопка (включая кнопки радио и флажки), слайдер, список (вклю-
чая ниспадающий список), меню, полоса прокрутки, надпись, поле 
ввода, текстовая область и др. [8]. Элементы интерфейса могут быть 
и индивидуализированы.  Например, М. Д. Князева, С. Н. Трапезни-
ков и А. С. Трапезников, описывая программно-инструментальный 
комплекс УРОК (Универсальный Редактор Обучающих Курсов), 
приводят следующий «перечень объектов интерфейса, которые 
 могут быть созданы – инициированы в формате программно-инстру-
ментальной системы:

блок текстовой информации; –
окно ввода символьной информации или числового значения  –

контроля;
область предъявления текста в интерфейсе фрагмента (кадра)  –

учебного модуля;
графический рисунок как объект интерфейса; –
объект в виде кнопки или команды управления сценарием  –

 занятия;
объект как указатель или указанная область в интерфейсе  –

фрагмента (кадра) учебного модуля;
строка выбора ответа из представленного перечня при кон- –

троле знаний;
обращение к динамическому модулю, созданному в формате  –

редактора динамических модулей комплекса УРОК;
обращение к видеофрагменту, который следует «подклю- –

чить» в сценарий учебного занятия;
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предъявление обучаемому блока текстовой информации,  –
представленному в формате *.rtf;

обращение к области HTML, указываемой как адрес размеще- –
ния страницы;

команда, по которой осуществляется вывод в интерфейс  –
фрагмента (кадра) мультимедиа-эффекта, созданного в формате 
Macromedia Flash» [5, с. 88].

Проблема построения графического интерфейса пользователя 
программного обеспечения учебного назначения возникла с появ-
лением самого графического интерфейса во второй половине XX в. 
и скорее всего не может быть решена окончательно ввиду посто-
янного прогресса в области разработки программного обеспечения. 
Тем не менее мы можем постараться сформулировать некоторые ре-
шения, относящиеся к сегодняшнему состоянию развития компью-
терной техники.

Во-первых, интерфейс должен быть хорошо спроектирован, что 
подразумевает удобство пользования. А. А. Лежебоков и О. В. Коло-
мыцева отмечают, что «при грамотно спроектированном интерфей-
се пользователь затрачивает намного меньше времени для исполь-
зования ресурса и в связи с этим быстрее получает необходимый 
результат» [6, с. 2].

Во-вторых, он должен быть минималистичен и не отвлекать 
внимание пользователя от учебного материала. Так, Л. В. Зайцева 
и В. Н. Томко, рассматривая пример портала для просмотра видео, 
приходят к выводу, что «количество графических элементов оформ-
ления должно быть минимальным, так как главная цель пользовате-
лей, посещающих такой портал, – просмотр видеофайлов, а не эле-
ментов оформления» [3, с. 337].

В-третьих, нужно стремиться к тому, чтобы все содержание 
одной веб-страницы было компактным, т. е., по возможности, по-
мещалось в один экран, а не требовало долгой прокрутки вниз-вверх 
и влево-вправо.

Если обратиться к современным распространенным веб-
продуктам общего (Wikipedia, Google Drive, Dropbox и др.) и учебного 
(LMS Moodle, Coursera, edX и др.) назначения, можно обнаружить 
некоторые характерные черты во внешнем виде входящих в эти 
продукты веб-страниц:

преобладание в цветовой гамме светлых тонов; –
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отсутствие бросающихся в глаза цветовых контрастов; –
округлость очертаний объектов (контейнеров, кнопок, форм); –
применение шрифтов без засечек. –

Перечисленное выше – скорее дань моде, нежели необходимость, 
но электронные учебные материалы должны выглядеть современно, 
поэтому мы также выберем для узлов ОВС светлый фон, темный 
цвет шрифта основного текста и еще один «спокойный» цвет для вы-
деления содержания (например, голубой), виджеты со скругленными 
краями и шрифты без засечек. Всякое качественное веб-приложение 
должно также иметь специальный мобильный интерфейс – число 
пользователей смартфонов и планшетных ПК среди обучающихся 
очень велико. В качестве примера отметим, что при всех достоин-
ствах LMS Moodle не все ее темы оформления имеют мобильный 
интерфейс, и это делает работу с курсами затруднительной на смарт-
фонах с небольшими экранами. Зато все веб-приложения, разрабо-
танные на фреймворке web2py, уже имеют встроенный мобильный 
интерфейс, который включается автоматически.

В качестве примера приведем интерфейс веб-приложения учеб-
ного назначения «ИТВ(и)», рассматриваемого нами как полноцен-
ный узел ОВС [1]. Например, веб-страница управления наборами 
карточек выглядит следующим образом (см. рис. 1):

Рис. 1. Веб-страница управления наборами карточек
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Меню веб-приложения присутствует на каждой веб-странице 
и представляет собой черную полоску, на которой отдельные  пункты 
выполнены серым цветом, не создавая контраста и не отвлекая вни-
мания пользователя от основного содержания. В целом, набор цветов 
состоит из черного, темно-серого, темно-голубого и серо-голубого 
оттенков. Таблица не имеет окантовки, но ее каждый четный ряд 
едва заметно выделен фоном светло-серо-голубого цвета.

Кнопки просмотра, редактирования и удаления записей таблицы 
представляют собой картинки (лупа, карандаш, мусорный контей-
нер соответственно). Остальные кнопки скруглены и только незна-
чительно отличаются от фона веб-страницы более темным цветом 
с легкой градацией. Они крупного размера и отстоят друг от дру-
га, чтобы при активировании мобильного интерфейса не случилось 
ошибочного нажатия.

Внутри всего веб-приложения используется тип шрифта без за-
сечек «Helvetica». Все содержимое рассматриваемой веб-страницы 
помещается в один экран при количестве наборов карточек до вось-
ми штук. При большем количестве наборов необходимо применять 
прокрутку вниз, хотя такое количество наборов достигается только 
при количестве карточек до 400 штук (при 50 карточках в одном 
 наборе).

Мы рассмотрели пример интерфейса веб-приложения, отвечаю-
щего сформулированным выше требованиям (качественное проек-
тирование, минималистичность, компактность). В связи с современ-
ными требованиями моды мы оформили веб-страницы в светлых 
тонах, избегая контрастов. Элементы интерфейса, имеющие грани-
цы, получили округлые очертания. В качестве основного шрифта 
был использован тип «Helvetica» без засечек.

Понятно, что тренды дизайна могут меняться, поэтому первые 
три пункта следует считать базовыми, а остальные – дополнитель-
ными. В любом случае при разработке интерфейса узлов ОВС важно 
исходить из поставленной перед ними цели, не забывая о том, что не 
человек должен служит машине, а машина – человеку.
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В статье представлена методика развития и совершенствования уме-
ний в разных видах чтения (просмотрового, информационно-поискового, 
ознакомительного, изучающего) у студентов-нефилологов с использовани-
ем иноязычных профессиональных аудиовизуальных материалов. Показа-
но, что иноязычные профессиональные аудиовизуальные материалы могут 
являться эффективным средством формирования речевых умений в разных 
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METHOD OF DEVELOPING READING SKILLS ON THE BASIS 
OF AUTHENTIC PROFESSIONAL FOREIGN LANGUAGE AUDIO-

VISUAL MATERIALS

The paper considers the method of developing and improving reading skills 
of different types (reading for orientation, reading for gist, reading for specifi c 
information, reading for detailed information) using foreign language professional 
audio-visual materials to the students of a non-linguistics educational institution. 
It is shown that foreign-language professional audio-visual materials can be an 
effective means for developing and improving reading skills of different types. 
Mastering them, the students of non-linguistic educational institutions can use 
professional English to communicate successfully. The stages of working on a 
professional foreign language video are described, each of them including the 
system of exercises aimed at developing reading skills.
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В соответствии с требованиями ФГОС ВПО и действующих 
программ вузов нелингвистического профиля выпускники этого 
типа учебного заведения должны не только владеть своей специаль-
ностью, но и иметь хорошую подготовку по иностранному языку, 
т. е. владеть умениями в разных видах речевой деятельности – ауди-
ровании, говорении, чтении, письме, аудиовизуализации [13].

Согласно требованиям к результатам освоения основных обра-
зовательных программ ФГОС ВПО-03 выпускник неязыкового вуза, 
имеющий квалификацию бакалавра, должен обладать следующими 
общекультурными компетенциями (далее – ОК): владеть «развитой 
письменной и устной коммуникацией, включая иноязычную куль-
туру (ОК-11)», владеть «одним из иностранных языков (преимуще-
ственно английским) на уровне чтения научной литературы и навы-
ков разговорной речи (ОК-12)» [9, с. 5].

Требования к результатами освоения основных образователь-
ных программ ФГОС ВПО-3 сводятся к следующему: выпускник не-
языкового вуза, имеющий квалификацию магистра, должен  обладать 
следующими ОК: «Владеть иностранным (прежде всего английским) 
языком в области профессиональной деятельности и межличностно-
го общения (ОК-3)» [10, с. 3].

В современных действующих программах по иностранному 
языку в вузах нелингвистического профиля отмечается, что его вы-
пускники должны владеть «развитой письменной и устной комму-
никацией, включая иноязычную культуру» (ОК-11); владеть «одним 
из иностранных языков (преимущественно английским) на уровне 
чтения научной литературы и навыков разговорной речи (ОК-12)» 
[5, с. 5].

В вузах нелингвистического профиля одним из основных разви-
ваемых видов иноязычной речевой деятельности на занятиях по ино-
странному языку по-прежнему остается чтение [11]. Чтение аутен-
тичной оригинальной литературы по специальности занимает важное 
место в системе обучения иностранному языку в неязыковых вузах, 
являясь основой развития и совершенствования у студентов необхо-
димых профессиональных иноязычных компетенций межкультур-
ного общения [1; 12]. Умение читать литературу по специальности, 
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быть в курсе последних достижений науки и техники необходимо 
и дипломированным специалистам, и студентам-нефилологам, 
 поскольку, обучаясь на последних курсах вузов нелингвистического 
профиля, студенты осуществляют научно-исследовательскую дея-
тельность. Для того чтобы выпускник неязыкового вуза мог опера-
тивно и своевременно получать необходимую информацию по спе-
циальности, ему необходимо владеть стратегиями просмотрового, 
ознакомительного, изучающего и поискового чтения [5; 7].

В программах также отмечается необходимость использования 
в образовательном процессе «иллюстративных материалов (фильмов, 
фотографий, аудиозаписей, компьютерных презентаций)» [5, с. 16]. 

Профессиональная информация, необходимая для специалистов, 
может содержаться не только в печатных изданиях, но и в аудио-
визуальных материалах. 

Изучение современной методической литературы по рассматри-
ваемому аспекту проблемы [14; 15], а также личный опыт преподава-
ния иностранного языка в неязыковом вузе показал, что подготовка 
специалистов-нефилологов может оптимизироваться использовани-
ем аудиовизуальных материалов.

В предлагаемой к рассмотрению методике основным средством 
развития умений чтения являются аутентичные профессиональные 
аудиовизуальные материалы на иностранном языке, а именно – 
а утентичные профессиональные фильмы. Данная методика разра-
ботана с учетом всех современных дидактических и методических 
принципов и включает в себя подготовительный и восемь последу-
ющих этапов обучения студентов-нефилологов умениям чтения на 
основе иноязычных аудиовизуальных материалов.

На подготовительном этапе преподаватель:
1) отбирает профессиональный фильм, соответствующий изу-

чаемой программной теме;
2) составляет текст вступительной беседы со студентами 

в начале работы с фильмом о важности владения умениями чте-
ния и аудио визуализации для иноязычного профессионального 
общения;

3) составляет номенклатуру частотных и трудных для пони-
мания незнакомых профессиональных терминов, общенаучных 
и общеупотребительных слов и выражений, которые используются 
в фильме;
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4) распечатывает графический вариант аудиотекста фильма 
(script) для развития умений чтения и аудиовизуализации;

5) составляет упражнения к определенным этапам работы над 
фильмом для развития умений в разных видах чтения (см. ниже); 

6) составляет задания для заключительного этапа – контроля 
качества развития умений чтения на основе аудиовизуальных мате-
риалов.

На первом этапе этого обучения преподаватель беседует со 
студентами о важности получения профессиональной информации 
на основе чтения на иностранном языке и необходимости владения 
разными стратегиями чтения в будущей профессиональной деятель-
ности. Первый этап этого обучения ставит задачу – заинтересовать 
студентов, создать у них психологическую установку для развития 
умений в разных видах чтения на основе аудиовизуальных материа-
лов [8]. В ходе этой беседы преподаватель также выясняет, какой 
информацией, связанной с содержанием фильма (до его просмотра), 
владеют студенты-нефилологи.

Второй этап обучения проходит во время аудиторного занятия. 
Целью второго этапа является развитие языковых умений и прео-
доление языковых (фонетических, лексических, грамматических) 
и инфор мационных трудностей, которые могут возникнуть при 
развитии умений аудиовизуализации и чтения. Также на этом этапе 
студентам необходимо осуществлять деятельность, направленную 
на развитие и совершенствование механизмов внутреннего прого-
варивания и языковой догадки.

До просмотра фильма студентам сообщается его название 
и пред лагается определить тему. В данном случае происходит 
совершенствование деятельности механизма вероятностного про г-
нозирования и активизация языкового, профессионального, опыта 
студентов, а также повышение активности студентов. На этом этапе 
после того как студенты определили тему фильма, им предлагается 
выполнить следующие задания: 

прослушать ключевые слова из предложенного фильма  –
и предположить его возможное содержание; 

в предложенном тесте отметить те пункты, которые могли бы  –
относиться к содержанию фильма;

 прослушать несколько предложений из фильма и определить,  –
какая проблема, возможно, будет затронута в нем, отметив в пред-
ложенном тесте соответствующие пункты и др.



3131

С. О. Даминова

Преподаватель контролируют качество выполнения этих 
заданий и упражнений студентами с помощью вопросов и тестов, 
предложенных в печатном виде. Далее на этом этапе деятельность 
преподавателя и студентов направлена на преодоление языковых 
трудностей, которые могут возникнуть при просмотре фильма [3]. 
Преподаватель знакомит студентов со значением новых лексических 
единиц, их звуковой формой, употреблением грамматических 
конструкций, которые содержатся в фильме. До просмотра фильма 
студентам предлагается выполнить ряд предкоммуникативных 
упражнений, предназначенных для усвоения нового языкового 
материала и развития языковых навыков. Такими лексическими 
упражнениями являются следующие: в сличении и узнавании новых 
слов, имитации, подстановке, дифференциации и идентификации 
лексических единиц; на развитие словообразовательной и контексту-
альной догадки и др. Грамматическими упражнениями могут быть 
упражнения на подстановку с заданным выбором, трансформацию, 
комбинирование, употребление грамматических явлений в разных 
контекстах и др. 

С целью развития лексико-грамматических навыков возможно 
использование приемов «встречного текста», разработанных 
А. И. Но виковым [4], предварительно изучив небольшой аутен-
тичный иноязычный профессиональный текст на тему, аналогичную 
фильму, который будет показан. 

Студентам также рекомендуется выполнить следующие упраж-
нения, направленные на развитие языковой догадки: 

прослушайте ряд предложений, содержащих незнакомые  –
лекси че ские единицы, и определите их значения на основе языковой 
догадки – по контексту, исходя из ситуации речевого общения, по 
словообразовательным элементам, сопоставляя со словами другого, 
в том числе родного языка, затем устно и / или письменно переведите 
их на родной язык; 

догадайтесь по контексту о значении выделенного термина;  –
прочитайте диалог и исходя из ситуации речевого общения, догадай-
тесь о значении выделенного слова / фразы; 

опираясь на при веденную модель словообразования с исполь- –
зованием аффиксов и префиксов, догадайтесь о значении професси-
онального термина; догадайтесь о значении терминов, сопоставляя 
их со словами другого, в том числе родного языка и др.
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Перечисленные выше упражнения предлагаются студентам вы-
борочно, в зависимости от содержания фильма, предназначенного 
к просмотру. Рассмотренные упражнения выполняются в основном 
устно.

Результатом выполнения предкоммуникативных упражнений 
должно быть то, что студенты приобретут языковые навыки рас-
познавать, понимать и употреблять в речи термины, общенаучную 
и общеупотребительную лексику, грамматические конструкции из 
фильма. Для проверки успешности усвоения языковых навыков сту-
денты должны выполнить контрольные упражнения, например: 

перевести на родной язык термины, предложения, отрывки  –
текстов, содержание которых аналогично содержанию фильма; 

заполнить пропуски недостающими словами и выражениями  –
в отрывке текста, содержание которого подобно содержанию филь-
ма и перевести его и др. 

До просмотра фильма студентам рекомендуется изучить табли-
цы, графики, диаграммы, которые встречаются в фильме, опреде-
лить величины и их размерность с целью облегчения их понимания 
при просмотре фильма.

После выполнения контрольных заданий и упражнений, направ-
ленных на развитие языковых умений, студенты и преподаватель 
приступают к третьему этапу разработанной нами методике.

Третий этап также проходит во время аудиторного заня тия. 
Целью этого этапа является развитие умений обзорной аудио-
визуализации. Эти умения развиваются следующим образом. 
Студентам предлагается первый раз просмотреть полностью весь 
фильм и после его просмотра выполнить задания и упражнения, целью 
которых является как развитие, так и контроль сформированности 
у студентов умений обзорной аудиовизулизации [2]. Такими 
заданиями и упражнениями могут быть следующие: 

определите, какая тема затронута в фильме и передайте ее  –
одной фразой; 

выберите из ряда предложений одно, отражающее главную  –
мысль фильма; 

прочитайте вопросы и вы берите правильный вариант из чис- –
ла предложенных; 

прочитайте ряд аннотаций к фильму и определите, какая из  –
них соответствует содержанию фильма и др.
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Преподаватель и студенты контролируют правильность выпол-
нения вышеперечисленных заданий и упражнений.

Задания и упражнения четвертого и последующих этапов 
 направлены на развитие умений в разных видах чтения (ознакоми-
тельного, детального, информационно-поискового), которое осу-
ществляется с использованием полной печатной версии аудиотек-
ста фильма (script) на всех этапах.

Четвертый этап. Целью этого этапа является развитие умений 
просмотрового чтения с использованием всей печатной версии 
а удиотекста фильма. Студенты читают печатную версию аудиотек-
ста и выполняют следующие задания и упражнения: 

отметьте на раздаточном материале (карточках) те пункты,  –
 которые соответствуют содержанию аудиотекста; 

объясните, почему оставшиеся не отвечают его содержанию; –
ответьте на вопросы, касающиеся общего содержания аудио- –

текста; 
составьте вопросы к основной информации печатной версии  –

аудиотекста фильма и задайте их партнеру по общению; 
кратко передайте основное содержание аудиотекста в устной  –

форме на родном / иностранном языке и др.
Преподаватель и студенты проверяют правильность выполне-

ния заданий и упражнений.
На следующем этапе разработанной методики начинается раз-

витие умений ознакомительного чтения.
Пятый этап. Целью этого этапа является развитие умений 

ознакомительного чтения с использованием всей печатной версии 
аудиотекста фильма. С этой целью студентам предлагается еще раз 
прочитать печатную версию аудиотекста фильма и выполнить ряд 
заданий и упражнений, например: 

прочитайте абзацы и предложения, выражающие главную  –
мысль аудиотекста фильма и определите, какому абзацу соответ-
ствует одно предложение из данных;

в раздаточном материале прочитайте предложения и отметь- –
те те из них, которые соответствуют / не соответствуют содержанию 
 аудиотекста фильма, объясните свой выбор; 

выделите малозначимую / субъективную информацию в аудио- –
тексте фильма; 

прочитайте следующие предложения из списка и скажите,  –
к акое событие отсутствовало в аудиотексте фильма; 
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расположите события / факты в порядке их следования  –
в фильме; 

задайте вопрос, ответом на который мог бы служить данный  –
абзац; 

прочитайте следующие предложения и пронумеруйте их в по- –
рядке следования в аудиотексте фильма; 

выделите и озаглавьте смысловые части печатной версии  –
 аудиотекста фильма; 

перечислите научные факты, отраженные в аудиотексте филь- –
ма, которые, на ваш взгляд, являются важными и которые Вы могли 
бы применить в Вашей профессиональной деятельности и др.

В процессе выполнения вышеперечисленных заданий и упраж-
нений преподаватель и студенты контролируют качество развития 
умений ознакомительного чтения.

Завершив работу по развитию умений ознакомительного чте-
ния, на следующем этапе начинается развитие умений изучающего 
чтения с той же печатной версией аудиотекста.

Шестой этап. Этот этап направлен на развитие умений 
изучаю щего чтения. Студентам предлагается еще раз прочитать 
печатную версию аудиотекста фильма с установкой преподавателя 
глубже понять его содержание и запомнить содержащуюся в нем 
информацию детально. На этом этапе студентам предлагается 
выполнить следующие задания и упражнения, развивающие умения 
изучающего чтения, например: 

пронумеруйте пункты предложенного плана в последователь- –
ности изложения информации в аудиотексте фильма;

соотнесите пункты плана, составленные в виде вопросов или  –
назывных предложений к соответствующей смысловой части аудио-
текста фильма;

составьте детальный план содержания фильма и сделайте уст- –
ное или письменное краткое сообщение по каждому пункту; 

прочитайте печатную версию аудиотекста и подчеркните  –
слова, которые наиболее полно описывают эксперимент, детально 
передают условия реакции; 

подчеркните слова / фразы, передающие связь между предло- –
жениями (например, во-первых, во-вторых, однако, подводя итоги 
и др.); 

определите, какое из нижеприведенных предложений / абза- –
цев можно было бы включить в текст, не нарушив его содержания;
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объедините предложения в абзац, используя предложенные  –
слова-связки; 

изложите информацию на изучаемом иностранном языке,  –
 содержащую точку зрения автора на рассматриваемую проблему;

восстановите прослушанный монолог / диалог из фильма, за- –
полнив пропуски соответствующими терминами, речевыми клише 
и перескажите его; 

обоснуйте названия фильма, предложенное автором, дайте  –
свое; объясните значение последнего абзаца текста; 

какой из приведенных ниже абзацев / предложений мог бы  –
лучше всего служить завершением аудиотекста, объясните свой 
 выбор;

передайте детально устно или письменно содержание аудио- –
текста фильма; 

переведите аудиотекст фильма выборочно или полностью. –
После завершения работы по развитию умений изучающего чте-

ния, на следующем этапе, начинается деятельность, направленная 
на развитие умений информационно-поискового чтения с использо-
ванием того же эпизода.

Седьмой этап. Его целью является развитие умений инфор ма-
ционно-поискового чтения. Для развития этих умений рекомен-
дуется использовать один или несколько эпизодов фильма или 
фильм в целом. Для развития умений информационно-поискового 
чтения студентам необходимо еще раз прочитать весь графический 
вариант аудиотекста фильма и выполнить следующие задания 
и упражнения:

найдите в графической записи аудиотекста профессиональ- –
ные термины, эквиваленты которых даны на родном языке; 

запишите определенные цифровые данные, факты, имена  –
собственные, место совершения действия, условия эксперимента, 
ссылки на источник (-и) информации и др. в аудиотексте фильма;

найдите в аудиотексте фильма рекомендацию / инструкцию  –
к работе описываемого прибора (реакции, процесса); 

найдите аргументы, подтверждающие / опровергающие тот  –
или иной факт, аспект проблемы, мнение ученого и др.; 

в печатном аудиотексте фильма найдите предложение(-я),  –
в котором(-ых) автор излагает собственную точку зрения на науч-
ную проблему; 

укажите, какую информацию Вы узнали впервые;  –
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в печатном варианте аудиотекста фильма найдите данные,  –
 которые подтверждают или опровергают данную информацию;

в аудиотексте фильма найдите аргументы, которые выражают  –
новизну, истинность, общеизвестность, достоверность фактов;

указать, какая информация аудиотекста фильма, на Ваш  –
взгляд, является наиболее / наименее важной, главной, второстепен-
ной, объективной, субъективной; 

укажите, какая информация аудиотекста фильма подтвержда- –
ет его название и др.

Восьмой этап. Целью заключительного этапа является контроль 
качества сформированных иноязычных развиваемых умений разных 
видов чтения на основе аудиовизуальных материалов. На этом этапе 
рекомендуется еще раз просмотреть фильм и выполнить следующие 
контрольные задания: 

передайте в устной или письменной форме содержание фильма;  –
составьте подробную аннотацию / детальный реферат про- –

смотренного фильма; 
напишите эссе к содержанию фильма, выразив свою оценку  –

о полученной информации и высказав свое мнение о возможном 
дальнейшем развитии затронутой темы фильм; 

озвучьте фильм с выключенным звуком, используя субтитры  –
в качестве содержательной опоры; 

озвучьте фильм с отключенным звуком и субтитрами;  –
подробно перескажите содержание фильма и др. –

Разработанная нами методика развития умений чтения на основе 
аудиовизуальных материалов прошла проверку и успешно использу-
ется на занятиях по английскому языку на Химическом факультете 
Московского государственного университета им. М. В. Ломоносова.
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Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации», 
принятый Государственной Думой 21 декабря 2012 года, призван 
активизировать инновационные процессы в области образования, 
обеспечивая тем самым дальнейшее интеллектуальное, духовно-
нравственное, профессиональное, творческое развитие отдельной 
личности как необходимое условие для инновационного развития 
страны в целом. 

Закон определяет образование как «единый целенаправленный 
процесс воспитания и обучения…» [5, с. 3], неотъемлемой частью 
которого является формирование у обучающегося мотивации полу-
чения образования в течение всей жизни [5, с. 4]. В процессе обуче-
ния иностранным языкам (в языковом вузе) приоритетные позиции 
в настоящее время занимает личностно ориентированное образова-
ние, что способствует более эффективному овладению знаниями, 
умениями, навыками и компетенциями, необходимыми для форми-
рования вторичной языковой личности.

Характерными особенностями личностно ориентированного 
обучения являются целостный взгляд на обучающегося как на лич-
ность, развивающую свои способности к самоорганизации, к само-
стоятельному решению задач и проблем как в профессиональной 
сфере, так и в различных жизненных ситуациях. Как одно из необ-
ходимых средств решения этих задач и проблем и рассматривает-
ся образование, ориентированное на личный опыт, приоритетные 
 потребности и интересы обучающегося. На первый план выдвигает-
ся овладение обучающимся адекватными способами решения задач 
соответствующего уровня и регистра, умение сформировать эффек-
тивные стратегии и приемы работы при одновременном расшире-
нии и углублении знаний, умений и навыков [4, с. 101]. Практика 
преподавания иностранных языков показывает, что обучающиеся 
должны владеть не только иностранным языком, но и иноязычной 
культурой. Наиболее благоприятным условием для этого является 
развитие продуктивной творческой самостоятельной учебной дея-
тельности и, следовательно, – учебно-познавательной компетенции 
[3, с. 86].

Реализация задачи развития продуктивной творческой самостоя-
тельной работы невозможна без разработки новых подходов к обуче-
нию, среди которых особого внимания заслуживает компетентностно-
деятельностный подход, когда язык рассматривается как средство 
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межкультурной коммуникации, отражающей реальные потребности 
личности в многоязычном и поликультурном мире [3, с. 87].

Деятельностный подход при изучении иностранного языка 
позволяет познать его в прямой и непосредственной форме, когда 
обучающийся осознает, что с помощью языка он производит опре-
деленные действия, которые могут привести его к достижению по-
ставленных целей. Таким образом, овладение языком происходит 
намного органичнее в том случае, если оно осуществляется через 
познание действительности путем конкретно-наглядной деятельно-
сти [6, c. 5].

При отборе материала важную роль играет апелляция к личному 
опыту, чувствам и эмоциям, а это побуждает обучающихся к боль-
шей самостоятельности, к выражению собственного мнения и оцен-
ки, заставляет делать выводы. Учебно-познавательная деятельность 
должна регулироваться самим обучающимся, который, осознавая 
себя субъектом данной деятельности, осуществляет ее относительно 
независимо от обучающего, что способствует достижению большего 
образовательного эффекта в условиях автономного обучения, когда 
студенты сами инициируют свою учебу, управляют, организуют ее. 
В этом случае создается особая благоприятная среда, позволяющая 
более гибко определять цели, учитывать индивидуальные особен-
ности, потребности и возможности личности, что влечет за собой 
положительную результативность и динамику обучения. 

Интерактивное овладение иностранным языком принципиально 
отличается от того, которое предусматривает центральную актив-
ную роль преподавателя в процессе обучения. Чисто рецептивное 
восприятие знаний об изучаемом языке требует от обучающегося 
большой способности к абстрагированию, что часто отсутствует, 
особенно на непродвинутом этапе изучения иностранного языка. 

Любая деятельность, направленная на удовлетворение потреб-
ностей, всегда должна быть рационально организована, целенаправ-
лена. Под формами деятельности следует понимать методически 
организованные действия как со стороны обучающегося, так и со 
стороны обучающего, которые способствуют эффективному обу-
чению. Здесь имеются в виду действия рефлексорного, т. е. более 
сложного, творческого, характера, когда обучающийся стремится 
осознать закономерности и способы изучения языка и овладения 
им, в отличие от действий элементарного уровня при традиционном 
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подходе (составление вопросов, ответы на вопросы, побуждение 
к ответу и т. п.) [3].

Сегодняшний этап развития образования предполагает возрас-
тание роли различных форм автономного обучения и их доли в учеб-
ном процессе.

Однако следует отметить, что именно профессионализм препо-
давателя, знакомого с принципами автономного обучения, способ-
ствует достижению поставленной цели при обучении. Подчеркнем, 
что в личностно ориентированном обучении как раз осуществляется 
субъект-субъектный тип взаимодействия, который находит свое вы-
ражение в совместной деятельности, где представлены два равных 
«деятеля» – обучающий и обучающийся [4].

Главная задача преподавателя заключается в том, чтобы посред-
ством определенных стратегий не только передать студентам знания 
и сформировать навыки в сфере устной и письменной коммуникации, 
но и помочь им овладеть методами автономного обучения, которое 
обеспечивает развитие личности обучающегося. Степень автономии 
обучающегося рассматривается как критерий уровня владения язы-
ком и развития личности [1]. В то же время нельзя говорить о полной 
свободе обучающихся при автономном обучении. Ее не может быть 
в силу того, что существуют ограничения, обусловленные учебными 
программами и нашедшие отражение в учебных пособиях.

При автономном обучении развивается деятельностная компе-
тенция, включающая в себя: планирование (способность видеть про-
блему и цель), реализацию (способность действовать, решать возни-
кающие проблемы), развитие (способность анализировать, что было 
сделано хорошо и в чем причины неудач).

Полностью соответствуют принципам автономного обучения, 
позволяют осуществить в какой-то степени связь теории и практики, 
приводят к лучшим результатам при усвоении учебного материала 
задания по типу «проект», которые создают предпосылки для само-
организации и самореализации обучающихся (студентов). Однако 
необходимо подчеркнуть, что проектная работа не должна подме-
нять собой другие формы и виды работы (в том числе и традицион-
ные) на занятиях по иностранному языку. 

Проекты, как ограниченная по времени и содержанию, четко 
структурированная работа, в полной мере подходит для деятельност-
но ориентированного обучения, связанного с жизненным опытом 
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обучающихся, затрагивающая темы, которые им интересны и близ-
ки. В рамках занятия, организованного по типу «проект», уже на 
начальном этапе обучения могут быть использованы аутентичные 
материалы, стимулирующие учебную активность.

Именно проектные задания позволяют осуществить дифферен-
цированный подход к обучающимся в соответствии с их склонно-
стями и способностями. Порядок выполнения задания – будет оно 
выполняться индивидуально или при партнерском сотрудничестве 
с другими членами группы – должен быть тщательно продуман. Эти 
моменты играют принципиальную роль при мотивации обучающих-
ся для выполнения проектной работы.

Тематика проектной работы разнообразная и направлена на 
 развитие всех видов речевой деятельности, предполагает владение 
разными аспектами иностранного языка.

При реализации проектной работы важная роль отводится 
межкультурной составляющей – выше уже отмечалась взаимная 
обуслов ленность овладения иностранным языком и иноязычной 
культурой, что подчеркивают и сами обучающиеся. В результате 
опросов студентов можно утверждать, что около 80 % респондентов 
отмечают возрастание мотивации при изучении иностранного язы-
ка, если работа связана с темами, касающимися истории, архитекту-
ры, литературы, живописи, научного наследия, традиций, обычаев 
народа страны изучаемого языка.

Так, например, проектная работа по теме: «Связь культур рус-
ского и немецкого народов (на материале жизни российских нем-
цев)» вызывает интерес обучающихся и обеспечивает условия для 
проявления их творческих качеств.

После обсуждения этапов проектной работы и ее содержания 
при направляющей деятельности преподавателя студенты самостоя-
тельно разрабатывают и занимаются поиском материалов. Это пред-
полагает работу в библиотеках, музеях, переписку или непосред-
ственное общение как с российскими немцами, так и с гражданами 
Германии, поиск объектов материальной культуры по заданной теме 
(Spuren suchen).

На этом этапе применяются различные технические средства 
(фотоаппараты, видеокамеры, диктофоны и т. п.), делаются записи, 
зарисовки, чертежи, т. е. создается своего рода банк данных.

Собранные материалы анализируются, структурируются, систе-
матизируются, обрабатываются, обобщаются. Готовый продукт 
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обучающиеся представляют в виде презентации (например, Power 
Point) и предлагают его для обсуждения в группе и возможной дис-
куссии. Такая работа обеспечивает системное использование меж-
предметных связей, прежде всего таких дисциплин, как немецкий 
язык, история (Германии и России), немецкая и русская литература, 
а это и обеспечивает целостное развитие обучающегося как языко-
вой личности [2, с. 109].

Своего рода продолжением и переосмыслением реализованной 
проектной работы является дидактизация собранного и обработан-
ного материала в рамках выпускной квалификационной работы, ко-
торая также может рассматриваться как проектная работа, но более 
высокого уровня. Эти материалы выпускных квалификационных 
работ могут в дальнейшем лечь в основу при создании учебно-
методических пособий по темам, предусмотренным учебной про-
граммой. А это, в свою очередь, ведет к повышению самооценки 
личности, осознающей практическую ценность своей работы, что 
необходимо в будущем в профессиональной деятельности обучаю-
щегося. Проектная работа, как видим в данном примере, позволяет 
осуществить в какой-то степени связь теории и практики.

Студенты по традиции выполняют проектную работу на тему: 
«Новогодний праздник» – представление на иностранном языке, 
предварительно написав сценарий вечера, где также находит свое 
 отражение уровень владения иностранным языком, культурный 
компонент и реализация знания о новогодних и рождественских 
традициях страны изучаемого языка. Важно, что обучающиеся име-
ют возможность продемонстрировать свои способности и таланты 
артистического плана, умение выступать и «держать» аудиторию, 
а это также является существенной составляющей личности. Роль 
преподавателя заключается в консультировании, корректировке 
и редактировании при организации мероприятия.

Интересной представляется, на наш взгляд, проектная работа, 
связанная с созданием литературных текстов на иностранном язы-
ке: студенты разных этапов обучения не только хотят, но и способ-
ны создавать такие тексты, где они могут реализовать потребность 
в выражении своих чувств и переживаний в литературно обработан-
ной форме. Это показывает многолетний опыт преподавательской 
работы.

Творческая работа над созданием литературного текста предпо-
лагает получение студентами информации о том, какие существуют 
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ограничения по времени для выполнения их работы. Затем обучаю-
щиеся разбиваются на подгруппы, в которых обсуждают волнующую 
их тему, высказывают идеи по теме на иностранном языке, используя 
соответствующий языковой материал. При создании стихотворного 
или прозаического текста (а это уже следующий шаг в реализации 
их замысла) они помогают друг другу или, в случае необходимости, 
прибегают к помощи преподавателя, который осуществляет в нена-
вязчивой форме направляющую функцию. 

По окончании работы студенты представляют продукт своего 
творчества в аудитории. Созданные обучающимися стихотворные и 
прозаические тексты демонстрируют, как правило, высокий уровень 
иноязычной компетенции.

Под руководством преподавателя во время подготовительного 
этапа творческого письма обучающиеся, анализируя аутентичные 
литературные тексты, получают и / или углубляют уже имеющиеся 
знания о литературной форме, расширяют свои знания в области 
лексики и грамматики, приобретают дополнительную мотивацию 
для дальнейшего развития культурной и межкультурной компетен-
ции. Обязательно следует учитывать степень «продвинутости» обу-
чающихся. Важным условием для организации проектной работы 
является соблюдение общедидактического принципа от простого 
к сложному.

Конкретные дидактические приемы, такие как заполнение про-
пусков, описание, продолжение сюжета могут рассматриваться в ка-
честве подготовки к творчеству. Для этого достаточно эффективно 
используются стихотворения для детей, считалочки, песни и т. п. За-
тем студентам предлагается создать свой стихотворный продукт по 
предложенной форме и заданной теме.

При раскрытии своего творческого потенциала обучающиеся 
применяют различные языковые средства – лексические и грамма-
тические, изучаемые в рамках, определенных учебной программой. 
 Наглядной иллюстрацией служит проектная работа, построенная по 
мотивам песни известного немецкого барда К. Веккера „Der Spielmann“ 
(подражание миннезангу), где студенты демонстрируют уровень вла-
дения навыками употребления сослагательного наклонения в немец-
ком языке, которое представляет, как правило, большие  трудности. 

Обучающиеся слушают первый куплет песни К. Веккера, усваи-
вая музыкальный и поэтические ритмы: 
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Wär’ ich ein Spielmann,
Ich spielte für dich

Zärtelnd und schlüpfrig und minniglich,
Würd mit dir tanzen und würde mich drehen

Und dich mit Spieleraugen ansehen.
Dideldideldideldeidei.

По аналогии студенты предлагают свои темы и сюжеты, которые 
затрагивают современную действительность, и делают презентацию 
конечного результата в музыкальной форме, как это выполнили, 
 например, студенты III курса факультета заочного обучения МГЛУ:

Wär’ ich ein DJ,
Ich spielte für euch

Musik in der Disko in schnellen Rhytmen.
Da würdet ihr tanzen bis dunkle Nacht...

Aber das haben wir niemals gemacht.
Dideldidel.... 1 ( К. Веккер “Der Spielmann”).

На следующем этапе обучения студенты способны создавать 
собственные более сложные поэтические произведения, отталкива-
ясь уже не от формы анализируемого аутентичного стихотворного 
текста, а от идеи, заложенной в его содержании. Так, представляет 
интерес опыт проектной работы на основе стихотворения Э. Кестне-
ра „Eisenbahngleichnis“: 

Wir sitzen alle im gleichen Zug
Und reisen quer durch die Zeit.

Wir sehen hinaus. Wir sahen genug.
Wir fahren alle im gleichen Zug.

Und keiner weiß, wie weit.
Wir reisen alle im gleichen Zug

Zur Gegenwart in spe.
Wir sehen hinaus. Wir sahen genug.

Wir sitzen alle im gleichen Zug,
Und viele im falschen Coupe.

Задача и цель проектной работы позволили обучающимся вы-
йти за пределы конкретного содержания и формы стихотворения 
и передать свое видение и понимание проблемы, сформулированной 
в тексте, как это видно в нижеприведенном стихотворении студент-
ки V курса факультета заочного обучения: 

1 Во всех примерах сохранена авторская редакция.



46

Вестник  МГЛУ. Выпуск 4 (743) / 2016

Das Leben blüht wie Blumen
Im schönen grünen Wald.
Die Blütezeit des Menschen
Vergeht zu schnell vielleicht.

Im Walde wird es dunkel.
Und alles schläft hier ein.
Das Leben geht doch weiter,
Der nächste Tag kommt bald.

Данный текст как конечный продукт проектной работы нагляд-
но демонстрирует как степень владения иностранным языком, так 
и умение обобщить и использовать знания, приобретенные при изу-
чении других дисциплин. Здесь прослеживается не только понима-
ние образов, призванных передать идею стихотворения Э. Кестнера 
и способность провести параллели с другими стихотворными произ-
ведениями (И. В. Гете «Über allen Gipfeln ist Ruh…», М. Ю. Лермон-
тов «Горные вершины спят во мгле ночной…»), но и способность 
создать свое аутентичное произведение.

Проектная работа с общим названием «Литературное творче-
ство» может быть реализована не только в стихотворной, но и в про-
заических формах, известных студентам с детства (сказка, рас сказ 
и др.).

Большая заинтересованность студентов проявляется в ходе реа-
лизации проекта, когда им предлагается рассказать какую-нибудь 
известную сказку по-новому, используя при этом ряд приемов: из-
менение перспективы, изменение концовки, изменение характе-
ров персонажей, «осовременивание», модернизация [7, c. 15–18]. 
Естественно, что на подготовительном этапе в данном случае рас-
сматриваются основные признаки сказки как литературного жанра. 
Неожиданные результаты могут получиться при переосмыслении 
студентами сказки о Красной Шапочке: «Das böse Rotkäppchen und 
der gute Wolf», «Rock-käppchen und Rammstein». И продолжением 
данной работы служит создание собственной сказки.

Вышеизложенное позволяет сделать вывод о необходимости 
включения в учебный процесс заданий по типу «Проект», которые 
служат средством реализации творческого потенциала личности 
обучающегося. Такой вид работы способствует интеллектуально-
му развитию, более глубокому пониманию межпредметных свя-
зей изучаемых дисциплин, овладению навыками социокультурной 
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и межкультурной коммуникации и, наряду с другими видами ра-
боты на занятиях по иностранному языку, ведет к формированию 
компетенций, значимых для будущей профессиональной деятель-
ности в  области лингвистики. 
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The article is devoted to the problems connected with diffi culties of 
implementation of technology of three-dimensional virtual visualization into 
educational process. The author highlights questions arising at teachers in 
connection with application of the new technology in linguodidactics, gives 
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article.
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В настоящее время технология трехмерной визуализации ста-
новится все более популярной, ей находят новые области при-
менения, в том числе, в области образования. В сфере обучения 
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иностранным языкам данная технология также находит все 
 более широкое распространение1.

В МГЛУ действует Лаборатория трехмерного виртуального 
моделирования. В ней созданы условия для просмотра видео мате-
риалов в стереоформате на большом экране – для групп до 50 человек 
одновременно; на экране 3D-телевизора – для групп до 10–15 человек, 
а также для индивидуальной работы в шлемофонах. В рамках работы 
лаборатории снят ряд учебных фильмов в стереоформате на различ-
ных языках и для различных профессиональных направлений2: 

Для юристов – «Осмотр места происшествия», «Проведение • 
обыска».

Для лингвистов – «Путешествие из Берлина в Бремен», «При-• 
бытие в Бремен на конференцию» (немецкий язык), «Путешествие 
в Лондон» (английский язык).

Для переводчиков – «Обеспечение воздушного боя» (англий-• 
ский язык).

Для экономистов (направление сервис и туризм – «Ресторан-• 
ный этикет», «Телефонный этикет» (русский язык).

Для теологов – «Храмовая архитектура» (русский язык).• 
К стереофильму «Путешествие из Берлина в Бремен» создан 

учебно-методический комплект, предназначенный для работы со 
студентами широкого круга специальностей 2–3-го гг. обучения не-
мецкому языку как первому или второму иностранному. Данный 
комплект рассчитан на 12 часов аудиторной работы и состоит из 
учебного стереофильма, учебного пособия к фильму, а также кни-
ги для преподавателя. Стереофильм посвящен транспортной систе-
ме Германии и демонстрирует различные виды транспорта (само-
лет, городскую электричку, междугородние поезда) и рассказывает 
о правилах пользования транспортом страны. Фильм идет 22 мину-
ты и условно разделен на 8 эпизодов: «В самолете», «Паспортный 
контроль», «Выдача багажа», «Аэропорт Шенефельд», «Городская 
электричка», «Автомат по продаже билетов», «Покупка билета на 
главном вокзале». Фильм можно просматривать как в стерео-, так 

1 Подробно о применении технологии трехмерной визуализации и ее 
дидактических возможностях можно узнать из наших ранних публикаций.

2 К некоторым фильмам также созданы интерактивные задания, кото-
рые можно выполнять как в режиме индивидуальной работы в шлемофоне, 
так и в группе на большом экране с помощью гиромыши.
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и в моноформате, как целиком, так и по эпизодам, а также в инте-
рактивном режиме, когда у студентов есть возможность выбрать 
правильные реплики в диалогах, а также маршрут поездки, подходя-
щий тариф, кроме того, поучаствовать в развитии сюжета (потеряет 
ли главный герой багаж или нет, как он будет его искать в случае 
 необходимости).

Учебное пособие разделено на части в соответствии с деле-
нием фильма на эпизоды и содержит предпросмотровые и после-
просмотровые упражнения, а также отдельный раздел для 
работы с лексическим материалом. Пособие содержит различные 
рецептивные, продуктивные и творческие упражнения, направленные 
на развитие языковых умений и навыков в области говорения, 
чтения и письма. Перед просмотром каждого эпизода студентам для 
ознакомления с фактическим материалом предлагается текст (либо 
интернет-сайт – в этом случае предполагается активная поисковая 
работа обучающегося), даются упражнения к тексту. Например, 
перед просмотром 5-го эпизода «Городская электричка» студентам 
предлагается изучить страницу в Интернете (www.u-bahn-berlin.
de) и ответить на следующий вопрос: какие виды транспорта 
представлены на странице? Найдите схему транспорта городской 
электрички и опишите порядок действий для решения данной задачи. 
Затем студенты знакомятся со страницей http://www.fahrinfo-berlin.
de и описывают маршрут от станции «S Flughafen Berlin-Schönefeld 
Bhf.» до станции «S+U Berlin Hauptbahnhof», а также находят ответ 
на вопрос: что означают сокращения «S+U». Затем в пособии дается 
список слов, которые помогут работе с темой эпизода. После разбора 
слов демонстрируется сюжет и предлагаются вопросы по содержанию, 
а также вопросы, ориентированные на восприятие видеоряда. Далее 
следует работа с лексическим материалом по возрастанию сложности: 
подстановочные упражнения, составление собственных примеров 
с новыми словами, разыгрывание диалогов, выполнение творческих 
упражнений, переводы и реферирования текстов.

Методическое пособие для преподавателя также разделено 
на 8 частей (разделов). Каждый раздел содержит описание сюже-
та соответствующего эпизода, интерактивного задания к эпизоду 
(в стереоформате); кроме того, даны комментарии по содержанию 
представленной темы и предлагаются дополнительные задания 
и упражнения. В предисловии к пособию описаны принципы работы 
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со стереофильмом на занятиях по иностранному языку, а также воз-
можности самой технологии трехмерного виртуального моделиро-
вания в области лингводидактики. По завершении работы с учебным 
фильмом предлагается проектное задание для студентов, для выпол-
нения которого потребуется использовать широкий спектр знаний, 
полученных при работе с фильмом и учебным пособием к нему, 
а также проявить навыки самостоятельной работы. Авторы предла-
гают подобное задание: оно заключается в следующем: студентам 
ставится задача, что в определенный день в определенное время 
они должны оказаться в каком-нибудь городе Германии (можно дать 
точный адрес). Для этого студентам необходимо выбрать маршрут 
и подобрать подходящие рейсы и билеты на самолет из города от-
правления, а также для трансфера внутри Германии. При этом сту-
денты должны, пользуясь информаций из Cети, подобрать реальные 
рейсы.

С ноября 2013 г. в Лаборатории трехмерной виртуальной визуа-
лизации МГЛУ активно ведется исследовательская и эксперимен-
тальная работа для определения эффективности применения техно-
логии трехмерной визуализации в образовании. 

Опираясь на данные проведенных экспериментов, можно гово-
рить о высокой эффективности применения трехмерных изображе-
ний на занятиях по иностранному языку. При работе с фильмами 
в стереоформате происходит не только прочное усвоение учебного 
материала, но и непроизвольное запоминание пространственных об-
разов, что необходимо для формирования вторичной языковой лич-
ности. В ряде исследований в области психологии показано, что во 
многих случаях непроизвольное запоминание является более про-
дуктивным, чем произвольное [3; 7]. 

Однако несмотря на наличие материальной базы и учебных 
материалов, готовых к использованию, количество педагогов, же-
лающих работать в Лаборатории с имеющимися разработками, не-
велико. В статье рассматриваются причины такого положения вещей 
и предлагаются некоторые пути разрешения сложившейся ситуации. 
Мы предполагаем, что наши размышления будут полезны и для по-
вышения мотивации педагогов для работы с другими новыми техно-
логиями, в том числе, в области дистанционного образования.

Проведенный среди преподавателей МГЛУ опрос показал, что 
многие педагоги настроены отрицательно на применение технологии 
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трехмерной визуализации в учебном процессе из опасения возник-
новения возможных проблем. Часть этих опасений оправдана, часть 
возникает из-за плохой информированности.

Самые бурные дискуссии вызывает вопрос влияния новых 
технологий на здоровье пользователей. В настоящее время не раз-
работаны санитарные нормы для применения технологии трехмер-
ной визуализации, однако специалисты разрабатывают критерии 
технического качества стереоизображения (карты глубины, харак-
теристики технических устройств, отсутствие временного сдвига 
между ракурсами и т. д. [2; 5; 6]), соответствие которым обеспечива-
ет комфортную работу с изображениями и отсутствие психической 
и зрительной усталости. Современные стереофильмы имеют мини-
мальные отклонения (или вовсе не имеют таковых по основным по-
казателям) от идеальных значений.

Важную роль играет вопрос переноса знаний, полученных 
при использовании различных обучающих программ, виртуальных 
моделей и тренажеров в условия реальной жизни [8; 9]. Данный воп-
рос пока не изучен достаточно глубоко, но существуют определенные 
сомнения по поводу эффективности таких форм обучения с точки 
зрения переноса полученных знаний, есть опасения, что такое 
обучение даже может ограничивать способность к другим способам 
познания. Даже высказываются мнения об опасном переносе метода 
проб и ошибок в реальную жизнь: при работе с ПК или в 3D-
лаборатории практически любую ошибку можно легко исправить, 
во многих компьютерных играх, тестах стимулируется метод, 
когда пользователь находит верное решение путем исключения 
неправильных. Однако в случае работы с технологией трехмерной 
виртуальной визуализации речь идет о максимальном приближении 
смоделированной ситуации к реальной жизни и приобретении 
личного опыта действия в такой ситуации.

Поднимается и проблема клипового мышления, которое воз-
никает вследствие привычки работать с фрагментами информации, 
проблема формализации мышления и подавления творческой актив-
ности (вследствие того, что в компьютерных обучающих програм-
мах человеческое мышление должно приспосабливаться к опреде-
ленным правилам, опираться на формальные логические структуры, 
а получаемая информация опосредуется сознанием разработчиков 
программы). Как раз данный недостаток ИКТ успешно может быть 
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преодолен при использовании технологии трехмерной визуализа-
ции, которая дает возможность комплексного структурированного 
видения всех структур и систем.

В области применения технологии трехмерной визуализации 
в учебном процессе серьезных последовательных исследований 
 относительно негативных сторон внедрения технологии в образо-
вание не проводилось, что объясняется новизной технологии и от-
сутствием разработанных и широко применяемых учебных про-
грамм. Единственный вопрос, который поднимается относительно 
безвредности / вреда трехмерной технологии, – это влияние на здо-
ровье, особенно на зрение. Исследования в данной области ведут-
ся1, однако четких гигиенических норм работы с технологией пока 
не выработано.  Однако в результате исследований в данной обла-
сти было установлено, что бинокулярные показатели зрения можно 
тренировать и развивать, а улучшение этих показателей ведет за со-
бой улучшение других показателей, например чтения у школьников 
младших классов [1].

В рамках исследования нас интересует, как отражается активное 
виртуальное общение на реальном социальном и профессиональном 
общении. Новые технологии позволяют снять пространственные 
и временные ограничения, но виртуальное общение не может 
заменить реального. Это касается и проведения конференций, 
симпозиумов с использованием новых технологий, – они не могут 
и не должны полностью вытеснять очную форму работы. Что же 
касается общения в форумах, чатах, а также работы в виртуальном 
мире (например, проекты, подобные secondlife2, смоделированные 
в учебных целях миры), то они несут опасность снижения социа-
лизации человека. Пользователь, активно практикующий такую 

1 Например, в Институте проблем передачи информации им. А. А. Хар-
кевича РАН (ИППИ РАН).

2 СекондЛайф – это трехмерный виртуальный мир, создаваемый его 
обитателями. Участники могут принять любой образ, поменять пол, со-
циальный статус, выбрать и создать любую внешность, одежду. В этом 
виртуальном мире есть собственная валюта (линдены), которую можно по-
тратить в мире СекондЛайф, а также конвертировать в реальные деньги. 
Здесь можно покупать вещи, недвижимость; можно зарабатывать, создавая 
материальные или интеллектуальные объекты. Также в данном мире есть 
хорошие возможности для общения, в том числе на иностранных языках, 
также в голосовом режиме.
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форму общения, нередко меньше общается с родными, друзьями 
из реальной жизни, реже посещает культурные мероприятия, 
снижается его потребность в реальном общении [4]. Еще один факт, 
на который следует обратить внимание, – при общении посредством 
технологий в письменной форме (в чате, форуме, электронной 
почте, СМС (обмен текстовыми сообщениями), в виртуальном мире, 
на семинаре в виртуальном мире, которые проводятся всё чаще 
в специально создаваемых учебных виртуальных пространствах, 
и т. д.) пользователи часто занижают значимость слова, такие 
послания нередко не соответствуют тому стилю общения, который 
был бы выбран в реальных условиях [4]. На это явление необходимо 
обратить особое внимание при обучении этикету общения и вопросам 
защиты информации.

Разработка методики применения новых и новейших техноло-
гий в учебном процессе с четко обозначенными целями применения 
данных технологий позволит избежать всех этих проблем и трудно-
стей. 

Наш опрос преподавателей МГЛУ также продемонстрировал, 
что часть педагогов не знают о возможности применения технологии 
трехмерной визуализации на занятиях по иностранному языку, не-
которые преподаватели заинтересованы в новой технологии, однако 
не знают, как ее применять на занятиях. Для решения этих вопросов 
необходимо информировать педагогический состав учебных заведе-
ний о новой технологии, ее возможностях и методах ее применения, 
необходимо проводить курсы повышения квалификации для актив-
ных и заинтересованных педагогов. Для этого в лаборатории была 
разработана и апробирована программа повышения квалификации, 
в рамках которой представители различных кафедр вуза были озна-
комлены с возможностями лаборатории и новой технологии трех-
мерной визуализации. После прохождения курсов многие слушате-
ли проявили интерес к использованию возможностей лаборатории 
в  учебном процессе.
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В последние годы российское образование активно преобразу-
ется, в том числе в области обучения иностранным языкам. Принят 
новый Федеральный закон «Об образовании», разработан Федераль-
ный государственный стандарт нового поколения, модернизируется 
система оценивания выпускников школ, совершенствуется содер-
жание и форма государственной итоговой аттестации по иностран-
ному языку, включается в школьную программу обязательное обу-
чение второму иностранному языку, внедряются образовательные 
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программы международного бакалавриата, где предъявляются но-
вые требования к содержанию и организации обучения школьников. 
Иностранный язык как предметная дисциплина становится не це-
лью, а средством обучения. Планируется, что Единый государствен-
ный экзамен по иностранному языку станет обязательным для всех 
выпускников в 2022 г. [4], что приводит к необходимости совершен-
ствования методики контроля и оценки уровня владения английским 
языком обучающихся общеобразовательных учреждений.

Принятый Федеральный государственный стандарт нового по-
коления (ФГОС) ставит перед педагогическим сообществом новые 
задачи [7]. Планируемые результаты обучения включают в себя 
личностные, метапредметные и предметные результаты освоения 
учебной программы обучающимися. Достижение планируемых 
 результатов требует не только современных подходов к обучению, 
но и новых способов контроля и оценки уровня освоения програм-
мы. На наш взгляд, разработка и применение на практике методи-
ки аутентичной оценки может помочь в выполнении требований, 
предъявляемых государством и обществом к качеству обучения ино-
странному языку в российских школах.

Понятие аутентичности уже давно применяется в образовании 
РФ. Говорят об аутентичных текстах и аутентичных заданиях, об 
 аутентичных учебниках. Н. Д. Гальскова и Н. И. Гез отмечают, что 
в связи с направленностью учебного процесса по иностранным 
языкам на ситуации межкультурного взаимодействия особую зна-
чимость приобретает такая характеристика, как аутентичность [3]. 
 Изначально аутентичными текстами считались тексты, которые были 
созданы не для учебного, а для реального общения. По определению 
Э. Г. Азимова и А. Н. Щукина, таким текстом может являться устный 
или письменный текст – продукт речевой деятельности носителей 
языка, не адаптированный для нужд учащихся с учетом их уровня 
владения языком [1]. Например, это статьи из периодической печа-
ти, личные и деловые письма, реклама, программы передач радио 
и телевидения, расписание общественного транспорта, авиа- и  же-
лезнодорожные билеты и т. д. Таким образом, материалы, которые 
используются в реальной жизни носители языка, а не специально 
созданные для условий обучения этому языку, можно назвать аутен-
тичными. Их основное свойство – соответствие реальным коммуни-
кативным задачам, решаемым носителями языка.
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Аутентичные материалы могут быть использованы для целей 
обучения и контроля при условии, что они сопровождаются соот-
ветствующими заданиями. Важно подчеркнуть, что в современной 
методической науке понятие «аутентичный» рассматривается не 
только как свойство речевого произведения, но и как свойство учеб-
ного задания [8]. По мнению Е. Н. Солововой, такие задания предпо-
лагают умение реагировать на устные или письменные материалы 
в естественных ситуациях общения [6]. Из вышесказанного можно 
сделать вывод, что аутентичные материалы для проверки уровня 
обученности английскому языку должны моделировать коммуника-
тивные ситуации, встречающиеся в социальной, учебной и профес-
сиональной деятельности носителей английского языка. 

Методики аутентичной оценки долгое время разрабатываются 
зарубежными методистами. Среди них можно выделить таких специ-
алистов, как: G. Wiggins, J. Mueller, D. Newman, J. MichaelO’Malley, 
D. Collison, John N. Bergan, S. Chappius, E. Badger, C. Chapman и др. 
Аутентичная оценка имеет несколько других распространенных на-
званий, например оценка через деятельность, альтернативная или 
прямая оценка, она рассматривается зарубежными авторами как 
оценка в ходе решения задач реального мира, т. е. таких задач, с кото-
рыми учащиеся встречаются в течение учебной, социальной и буду-
щей профессиональной деятельности [14; 12]. Зарубежные специа-
листы противопоставляют такие характеристики учебных заданий, 
как подлинность (authenticity) и искусственность (artifi ciality), под-
разумевая, что в традиционной проверочной работе используются 
тесты с выбором ответов, тогда как при настоящей коммуникации 
у говорящего нет возможности подбирать нужную лексическую еди-
ницу или грамматическую конструкцию [10; 11]. Зарубежные иссле-
дователи пришли к выводу, что аутентичная оценка может быть не 
только эффективно использована для оценивания компетенций обу-
чаемых, но и играть важную роль в процессе их обучения в целом 
[13].

Рассматриваемая в данной статье аутентичная оценка предпо-
лагает проверку сформированности коммуникативной компетенции 
в процессе иноязычной деятельности обучающегося. Это может 
быть текущая учебная деятельность, выполнение самостоятельной 
проектной или групповой работы. Аутентичная оценка направлена 
на получение обучаемым актуальной информации о ходе обучения, 
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она предлагает практическое решение проблемы взаимосвязанного 
обучения, контроля и оценки языковых и коммуникативных компе-
тенций учащегося. 

Для проведения любого вида оценки уровня владения ИЯ обу-
чающихся обычно используются контрольно-измерительные мате-
риалы (КИМ). КИМ – это комплекс заданий и материалов, несвя-
занных одной темой, но включенных в одну проверочную работу, 
направленных на проверку уровня обученности испытуемых. Суще-
ствующие на сегодняшний материалы государственных выпускных 
экзаменов (ГВЭ) ориентированы на проверку соответствия результа-
тов обучения согласно, Федеральному компоненту государственного 
образовательного стандарта основного общего и среднего (полного) 
общего образования и, к сожалению, не ориентированы на новый 
ФГОС, так как разрабатывались еще до его принятия и ориентирова-
ны на другие цели и задачи обучения.

Методика аутентичной оценки (далее – МАО) – процесс опреде-
ления соответствия результатов обучения и общего развития школь-
ника планируемым результатам обучения основной образовательной 
программы, с учетом требований Федерального государственного 
стандарта основного общего образования, с использованием аутен-
тичных контрольно-измерительных материалов (далее – АКИМ). 
Применение методики аутентичной оценки не только как средства 
контроля, но и как средства обучения – существенная отличительная 
черта этого вида оценки. 

В методике аутентичной оценки предлагается использова-
ние проверочной работы на основе аутентичных контрольно-
измерительных материалов (АКИМ), т. е. комплекса аутентичных 
заданий и материалов, связанных единой контекстной ситуацией 
и включенных в одну проверочную работу, направленную на полу-
чение аутентичной оценки уровня обученности ИЯ, а именно: про-
верку соответствия результатов обучения согласно ФГОС. 

МАО реализуется во время выполнения проверочной работы, 
состоящей из АКИМ, что включает в себя получение промежуточ-
ного результата, его анализ посредством обратной связи с учителем 
и работу над ошибками (см. табл. 1). Постоянная обратная связь учи-
теля с учащимся (комментирование, обсуждение, работа над ошиб-
ками, задания для самоанализа), формализуется в виде самооцен-
ки. Подчеркнем, что развитие умений самоконтроля обучающихся 
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также играет для методики аутентичной оценки важную роль: 
 самоконтроль учеников способствует реализации учебной функции 
аутентичной оценки.

Таблица 1
Модель содержания методики аутентичной оценки 

уровня владения АЯ

Деятельность 
обучающегося

Этапы реализации 
методики аутен-
тичной оценки

Деятельность 
учителя

Функция 
аутентичной 

оценки
1. Выполнение 

заданий провероч-
ной работы

Проверочная работа 
на основе АКИМ

Постановка зада-
чи, проведение 
собеседования 

Контрольная

2. Презентация 
результата 
сследования 

Первичный 
 результат (проект, 
исследование) 

Создание 
обратной связи, 
комментирова-
ние, обсуждение 
первичного 
результата

Учебная 

3. Самооценка, 
доработка 
первичного 
результата 

Итоговый результат Оценивание, 
обсуждение 
итогового 
результата 

Контрольно-
учебная 

В проверочную работу на основе АКИМ включаются аутентич-
ные задания, проверяющие умения и навыки обучающихся в различ-
ных видах устного и письменного общения. Задания в проверочных 
работах на основе АКИМ связаны одной темой, нацелены на реше-
ние основной коммуникативной задачи (на основе самостоятельного 
мини-исследования) в конце проверочной работы. В комплекс про-
верочных заданий на основе АКИМ входят задания, направленные 
на проверку умений в аудировании (слушании), чтении, письме 
и говорении.

В проверочной работе на основе АКИМ разделы аудирования 
и чтения не только проверяют уровень понимания обучаемого при 
слушании и чтении, но и играют подготовительную роль. С их по-
мощью происходит введение темы проверочной работы, создание 
контекстной ситуации, в которой обучаемым предстоит выполнить 
ряд проблемных заданий, провести мини-исследование, подготовить 
мини-проект, построить самостоятельное письменное высказывание 
в заданной аутентичной коммуникативной ситуации, а затем расска-
зать о своем исследовании (проекте) учителю, выступающему в роли 
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собеседника. Заключительный этап проверочной работы  состоит из 
двух частей: презентация и обсуждение самостоятельного исследо-
вания. Во время презентации происходит оценка самостоятельного 
монологического высказывания, способности учащегося реализо-
вывать свои речевые намерения, вести рассуждение, основываясь 
на самостоятельно подготовленном материале; во время беседы 
оцениваются умения диалогической речи: умение вести разговор на 
основе прочитанного / прослушанного и изученного  аутентичного 
материала, обосновывать свое мнение, отстаивать свою позицию, 
ссылаться на факты.

Объектами контроля во время проверочной работы на основе 
АКИМ являются не только предметные результаты обученности 
учащихся (см. табл. 2). Возможна оценка метапредметных умений 
и универсальных учебных действий за счет предлагаемых шкал 
 аутентичной оценки устных и письменных высказываний.

Таблица 2
Объекты контроля при реализации МАО

Этап проверочной 
работы

Объекты контроля

Подготовительный В аудировании: понимание фактов, понимание 
логико-смысловой структуры аудиотекста.
В чтении: умение извлекать из текста основную и до-
полнительную информацию с необходимой полнотой 
и точностью, умение выделять основную и второсте-
пенную идеи текста

Проектно-
исследовательский

Умение формулировать цели информационно-
поисковой деятельности, решение проблем творче-
ского характера, умение критически  относиться к 
прочитанному

Презентационный В говорении: описание / рассуждение на основе 
прочитанного, понимание собеседника, соответствие 
речевого поведения цели общения, использование ре-
чевых средств для решения коммуникативных задач

Проверочный В письме: умение строить письменное высказывание 
логично, последовательно, используя адекватные 
средства связи между предложениями; использовать 
разнообразные языковые средства; соблюдать нормы 
изучаемого языка.
Умения самоконтроля: умение понимать причины 
успеха и неуспеха своей учебной деятельности
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В качестве примера оценки метапредметных умений может 
быть предложена следующая описательная шкала (см. табл. 3). 

Таблица 3
Пример шкалы оценивания метапредметных умений обучаемых 

во время аутентичной проверочной работы

Уровень 
сформированности 

критического анализа

Обучаемый, для решения 
проблемной задачи

Базовый Использует только предложенные факты.
Продвинутый Интегрирует данную информацию с собствен-

ными знаниями
Выдающийся Самостоятельно ставит проблемную задачу и 

решает ее, используя комплексный анализ пред-
ложенной найденной информации и собствен-
ного опыта

Применение МАО предполагает смещение внимания учите-
ля с языковых ошибок (которые, естественно, учитываются и под-
вергаются работе над ошибками) на содержание ответа и решение 
коммуникативной задачи. Наличие лексических и грамматических 
ошибок не приводит к снижению общей оценки за работу, если они 
не ведут к нарушению коммуникации. Итоговая отметка за аутен-
тичную проверочную работу выставляется после ее доработки обу-
чающимся.

Принципиальной характеристикой методики аутентичной оцен-
ки является использование контекстной ситуации для всех заданий 
проверочной работы. Контекст определяется А. А. Вербицким как 
система внутренних и внешних условий жизни и деятельности че-
ловека, которая влияет на восприятие, понимание и преобразование 
им конкретной ситуации, придавая смысл и значение этой ситуации 
как целому и ее компонентам [2]. Предполагается, что контекстная 
ситуация, задаваемая тематическим единством заданий, позволит 
создать аутентичную ситуацию, сходную с реальными условиями 
использования иностранного языка вне учебной аудитории, при-
дать использованию иностранного языка деятельностный смысл 
и сделать оценивание более точным. Наличие контекстной ситуации 
позволяет испытуемым использовать и демонстрировать ключевые 
компетенции, обязательные к формированию на соответствующем 
этапе обучения. Решение испытуемыми смыслосодержащей задачи 
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при выполнении проверочной работы на основе АКИМ не только 
готовит их к самостоятельной учебной, социальной и профессио-
нальной деятельности, но и в полной мере позволяет оценить их 
компетентность и сформированность у них обязательных и допол-
нительных универсальных учебных действий (далее – УУД).

Тема определяется школьной программой обучения и должна 
соответствовать возрастным и психологическим особенностям ис-
пытуемых, вызывать интерес, стимулировать желание познания, 
творчества и работы на продуктивный результат, поиска дополни-
тельной информации и самостоятельной работы. Тема проверочной 
работы, предусмотренная программой, может быть расширена за 
счет содержания аутентичных текстов и должна носить проблемный 
характер.

Тексты, используемые для проверочной работы на основе 
АКИМ, должны не только соответствовать ее теме, но и обладать 
познавательной ценностью, информативностью, ассоциативностью. 
Они должны соответствовать уровню языковой компетенции обу-
чаемых, обладать жанровой доступностью, посильным объемом. 
В настоящее время нами разрабатывается электронный банк мате-
риалов, которые могут быть использованы для реализации методики 
аутентичной оценки.

Результаты пилотного использования МАО показывают, что 
формальные и содержательные отличия аутентичной оценки от 
традиционных форм оценок, наличие единой темы в провероч-
ной работе, отказ учителя от немедленного оценивания (выставле-
ния отметки) за проверочную работу, положительно сказываются 
на учебно-познавательной мотивации обучаемых. На наш взгляд, 
 регулярное использование МАО при текущем, рубежном и итого-
вом контроле, позволит наглядно представить индивидуальную 
динамику развития обучаемого, а также уровень его владения АЯ. 
Результаты выполнения всего комплекса аутентичных проверочных 
работ за период обучения позволяют составить профиль обучаемо-
го, демонстрирующий подробные результаты его учебной деятель-
ности и степень сформированности коммуникативной компетенции. 
Эти результаты понятны не только учителю и администрации, но и 
 используются обучаемым для самоконтроля и самооценки собствен-
ного обучения. Применение МАО способствуют большей индиви-
дуализации обучения.
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Рассмотрим некоторые задания из проверочной работы на осно-
ве АКИМ по учебной теме «Лондон» для учащихся шестого класса 
с углубленным изучением АЯ. Тема проверочной работы приобре-
тает проблемный характер, когда перед обучаемыми ставится общая 
задача сравнить достопримечательности столиц Великобритании 
и России, Лондона и Москвы. 

Тема: Today you are to develop an excursion around Moscow for your 
friend from London who is coming to Moscow with a group of classmates. 
His / her name is ______. His / her favourite place in London is Shake-
speare’s Globe theatre (The Tower of London, Trafalgar square, _______).

Задания проверочной работы представлены в виде последователь-
ных частей письма школьника из Лондона к российскому другу по 
переписке. 

Первое задание направлено на знакомство с темой, погружение 
 обучаемых в контекстную ситуацию проверочной работы. Это вик-
торина о Москве, которую придумали лондонские школьники в рам-
ках своего учебного проекта.

Задание 1. Read the letters and answer your pen-friend’s questions. A 
text about Moscow may help you.

Dear friend,
This month my classmates and I have studied Moscow and its sights 

during our history lessons. We all liked reading about Moscow and made up 
a quiz for you. It is called “Did you know that?”.

Good luck, hope you enjoy it! 
1. How many parks are there in Moscow? 

a) 17; b) 68; c) 96
2. What is older the Tsar Bell or the Tsar Cannon? 
3. Which number is bigger: 
The number of theatres or the number of museums in Moscow?
4) What can’t we do with “exhibition”? 

a) visit; b) arrange; c) forecast 
Затем обучаемые читают текст о достопримечательностях Мо-

сквы и находят ответы на вопросы викторины из задания 1. Тек-
сты для чтения подбираются из электронного банка аутентичных 
ресурсов.

Второе задание – это просмотр видеосюжета об известной до-
стопримечательности Лондона, например, театре Шекспира (http://
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www.youtube.com/watch?v=m3VGa6Fp3zI) и выполнение задания на 
установление правдивого / ложного высказывания. Задание сопро-
вождается комментарием: 

My favourite place in London is Shakespeare’s Globe theatre! We go 
there quite often. I like it that it’s unusual and doesn’t look like other theatres. 
Watch the video, my favouriteYoutubeblogger will describe the theater.

Если учащиеся выбирают другую достопримечательность Лон-
дона, учитель предлагает им соответствующий материал из элек-
тронного банка аутентичных ресурсов. 

Задание 2. Watch the video and say if the statements are true or false? 
1) Performances were given only at nights. 
2) Women acted in the theatre as well as men. 
3) The audience shouted if they didn’t like the play. 
4) The church didn’t like theatres and called them “nests of the Devil”. 
5) Tickets were cheap and affordable. 
6) You could use your umbrella if it rained.

Видеосюжет и текст содержат образец, на основе которого обу-
чаемым предстоит создать свое описание достопримечательностей 
Москвы. Им нужно найти в Москве такую достопримечательность, 
которая, на их взгляд, будет интересна друзьям из Лондона.

Третье задание содержит ряд вопросов, являющихся пунктами 
плана для устного ответа и письменного задания, а также коммента-
рий друга из Лондона:

“We were very excited when my history teacher told us that we were 
going to Russia! We’ve read a lot about the city and I’m eager to visit every 
place of interest in Moscow. Unfortunately, we have only three days there. 
Can you help me to plan our time, please?”

Задание 3. Read the continuation of your friend’s letter and help him 
using the following questions from the letter.

1) What place do you think he’ll like in Moscow? Why?
2) What do you know about this place?

a) when it was built; b) who built it; c) why it was built 
3) It is popular among tourists? 
4) How can you get there?

В следующем задании учащиеся пишут письмо другу из 
 Лондона, приглашая его посетить выбранную достопримечатель-
ность Москвы. 
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Затем ученики обсуждают с учителем предлагаемую другу по 
переписке достопримечательность. Данные в задание три вопросы 
являются планом для устного ответа. Учитель контролирует наличие 
высказываний по всем пунктам и задает дополнительные вопросы 
на уточнение, чтобы узнать личное отношение говорящего к выбран-
ным достопримечательностям. 

Задание 4. Discuss the chosen sight with your teacher. Answer his 
questions. 
Результаты проверочной работы (в виде письма или презента-

ции), после обсуждения с учителем и доработки могут быть разме-
щены в интернет-ресурсе, в качестве моделей и примеров выполне-
ния задания (www.englishclub1811.wordpress.com). 

В результате использования методики аутентичной оценки для 
контроля уровня владения английским языком при оценке резуль-
татов обучения в гимназии Восточное Измайлово №1811 г. Москвы 
получены положительные результаты. МАО проверяет соответствие 
результатов обучения согласно ФГОС, развитие большинства мета-
предметных умений в чтении и работе с информацией, в том числе 
развитие информационно-коммуникационной компетенции и лич-
ностных качеств обучаемых, является не только средством контро-
ля, но и средством обучения, формирует положительную учебную 
мотивацию учащихся, способствует развитию их умений самокон-
троля. Таким образом, МАО является эффективным инстру ментом 
повышения качества образования.
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Over the four decades of communicative language learning 
methodology have resulted in the development of a wide variety of 
language teaching / learning technologies and techniques.

Technologies for language teaching and learning are generally 
associated with tools (devices) that assist the teaching / learning process, 
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such as audio- and videotapes, computer assisted language learning 
(CALL), computer mediated communication (CMC).

With the advent of the XX1-st century language education, as well as 
education in general, faces new challenges. One of these challenges is a 
new generation of learners – cyber generation and online learners. Online 
resources (the open space of the internet) offer the foreign language learner 
various opportunities to learn and practise the use of the target language. 
In addition to CALL programmes there has been an increasing spread of 
CMC technologies, such as teleconferencing, email, blogs, wikis, instant 
messaging, chat, which create autonomous learning environments. 

In this context “the different curricular roles for technologies can be 
described as blended (i.e. using technologies as a supplement to classroom 
instruction), hybrid (i.e. providing instruction both in class and on line), 
and completely online language learning” [2, 7].

E-technologies, especially in the format of hybrid instruction, may 
include various techniques to be used to provide context for productive 
and receptive language use. Hence, the focus in this article is made on 
education techniques for foreign language (FL) teaching and learning.

“Education technique” in research publications is defi ned as a set 
of purposely structured procedures and activities aimed at achieving 
particular educational goal, a set of steps taken by the teacher to instruct 
the learners and adopted by the learners to achieve a conceived goal [6]1.

There is now a general recognition that the basic CLL principle 
of “learner-centeredness” underlies the grounds and requirements for 
effective education techniques, such as: developing the learner’s individual 
potential, activating the learner’s creative, cognitive and language learning 
capacities, developing the learner’s social skills, bridging the gap between 
classroom studies and real-life language use. 

The latest developments in FL methodology have initiated the shift 
to learner-and-learning language pedagogy. D. Little argues that the 
“market-model” of education assumes that knowledge and skills can be 
“pre-packaged” by the authors of curricular and text-books, and tested in 
the exams. In this mode learning is launched “from the outside” and not 
“from the inside out”, i.e. teacher-centered mode. And the art of learning 
is an academic orphan [10].

1 Дидактическая (образовательная) технология – это система взаимо-
связанных действий (приемов) обучающей деятельности преподавателя 
и учебно-познавательной деятельности учащегося, направленных на до-
стижение образовательных целей [6].
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It is but obvious that language pedagogy for modern Digital-
World generation needs to be learning centered, motivating productive 
language learning in which the learner is not just passively receiving 
“pre-packaged” knowledge, but is actively involved in the process of 
language acquisition and personal constructive performance [1; 10].

CLL has already accumulated experience to provide the learner 
constructive performance in FL learning. In a language classroom it could 
be achieved by:

– constructing (simulating) real-life situation of language use and 
involving the learner in this event as an active participant;

– offering the learner meaningful (problem-solving) task-based 
assignment;

– giving the learner opportunity to freely choose from optional ways 
of achieving the task;

– stipulating the use of cognitive skills and language learning 
skills;

– activating the learner’s refl ective skills to go over the ways and 
procedures used and assess the achieved result;

– creating the situation of group work and co-operation;
– stimulating the learner to create a personal meaningful “product” 

of language learning and language use (личностно значимый 
образовательный продукт [1; 5]).

It can be argued that in a FL learning context “personal construct” 
(“product”) of language learning and language use may be identifi ed as:

– “ideal” construct – acquired language, knowledge, skills, 
competences, experience in language learning and use, and

– “material format” – information-text product, such as solving 
language and information problem tasks, creative writing (compositions, 
reviews, surveys, story-writing, etc.), research projects, case-studies of 
different kind, information and language resource base materials (personal 
grammar, personal vocabulary notes and glossaries), diaries, blogs, etc., 
Language Learning Portfolio.

The concept of “productive language learning” (продуктивная 
учебная деятельность учащегося – 1) presupposes and entails the 
learner constructive performance in a language classroom. From this 
perspective it can be argued that an effective language leaning technique 
needs to provide:

– developmental learning;
– exploratory learning;
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– experiential learning;
– “constructionist” learning;
– product-and-process related learning;
– creative learning;
– social-interactive learning;
– collaborative learning;
– learner-initiated, launched “from the inside out”;
– refl ective learning.
Learning the language is a developmental process, aimed at the level 

of potential development – “zone of proximal development” (Vygotsky). 
The key goal of developmental learning is to: 

– develop the learner’s cognitive skills: information processing, 
decision making, generating ideas, etc.; 

– develop the learner’s metacognitive skills: logical thinking, 
generalising meaning, drawing conclusion, inference, etc.,

– engage the learner’s affective (empathic) capacities: personalising 
the learning task (getting the learner involved, not indifferent), making 
the learner active participant, making the learner responsible for his / her 
learning.

Learning the language is an exciting process of “discovering” new 
language and culture. Exploratory (discovery) learning in a FL context 
means the learner ability to: explore the new language to “discover” the 
meaning and new ways to relate meaning, explore the context to “discover” 
the items of a new, unknown culture, draw comparisons, explore similar 
and different language features, develop so called metallinguistic skills, 
get deeper into both cultures by exploring the linguistic ways to express 
meanings in a socio cultural context.

Experiential learning is natural learning (as opposed to formal 
learning), rooted in authentic social and cultural experience, as a by-
product of our life. Hence, developmental and experiential learning is 
based on culture and social practices. This means that to provide functional 
use of the language, to bridge the gap between formal classroom language 
use and real-life social and culture context we should provide authentic 
culture and social practices in a language classroom. 

“Productive”, “constructionist” view of learning assumes that learning 
is product-and-process oriented, and the learner’s goal is constructing 
personal knowledge as a learning “product”, instead of receiving “pre-
packaged” knowledge [1; 5; 10].
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Building up language learning skills is a meaningful “product” 
to facilitate the learning process, skills like: general cognitive and 
metacognitive, specifi c language learning skills (compensation, semantic, 
culture awareness skills, etc. [1].

Personal constructive (productive) performance is by defi nition 
creative. We use the term “productive” in Vygotsky’s sense of this notion, 
which entails two meanings: creative and constructive as opposed to 
receptive [1].

Creative language learning presupposes the learner capacity for: 
the insight, heuristic knowledge and skills, looking for language and 
communication experience, tolerance to language and meaning ambiguity, 
refl ection on the product and process, capacity for transformation, 
modifying, experimenting, playing with language, meanings and ideas, 
capacity for risks, lack of “fright for errors”, capacity for empathy in 
a communication event and interaction, interest in resolving language 
problems, diffi culties in communication and interaction, profound 
thinking, profound (non-surfacing) approach to language learning, a 
sense of humor.

Collaborative (co-operative) learning entails that learning is 
collaboration (co-operation) with the teacher and peers, collaborative 
performance of learning tasks. It is argued that there is a dominant tradition 
in psychology and education to treat cognition and learning as internal to 
the individual, requiring within a formal educational context a signifi cant 
individual effort [4; 10]. Social-interactive view of learning identifi es the 
group as the primary locus of learning activity (коллективный субъект 
образовательного процесса. – В. В. Давыдов). 

According to the social-interactive view of language, language 
learning is a matter of: social interaction, collaboration in sharing and 
constructing meaning. Social-interactive language learning is also a 
matter of mediating culture in and through the target language, moving 
gradually closer to the culture of the target language. 

Developmental and experiential learning is interaction with other 
people and our capacity to learn on our own derives from our experience 
of learning with and from other people.

Learning a language is not only a matter of practicing procedural 
skills.

It also involves refl ection, analysis and self-assessment of distinct 
and related aspects, such as: refl ection on language use, refl ection on 
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the performance of learning tasks, and achieved result, refl ection on the 
learning skills and the progress of the learning process. Refl ection is 
essential for profi ciency in language learning.

Refl ection and self-assessment are key features of the learner’s 
capacity for autonomy. Learner autonomy has ceased to be just a “buzz 
word”. It is generally acknowledged as “the ultimate goal of learning” 
(Vygotsky). The accepted defi nition of learner autonomy is taking charge 
of one’s own learning, capacity for critical refl ection, decision-making, 
and independent action [1; 2; 10].

It needs to be emphasized, however, that this capacity presupposes 
autonomy not only in choosing ways and procedures to perform the 
learning task (деятельностная автономия), but also autonomy in 
identifying values in real-life situation and education (ценностная 
автономия), focusing on authentic personality [1; 2].

From the social-interactive perspective learner-and-learning centered 
education is aimed at developing learner autonomy and capacity for 
constructive production. The currently used variety of language teaching  / 
learning techniques may be categorized as follows.

1. Interactive techniques

1.1. simulating (replicating) communication events 
(имитативное моделирование), including:
– simulation; 
– role play (action role play);
– drama.

1.2. organizing (modeling) authentic (close to real-life) commu-
nication events (моделирование аутентичных ситуаций 
общения):
– discussion (as problem-solving and decision-making);
– function role play;
– case-study.

1.3. Games:
– communication games;
– scripted drama.

2. Research-and-project techniques (проективно-исследовательские)

2.1. Problem-solving tasks:
– language exploration tasks;
– text processing tasks.
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2.2. Cultural awareness raising research:
– language-and-culture exploration tasks;
– culture-related text interpretation tasks.

2.3. Project work of different types, such as:
– Information and research projects;
– Survey projects;
– Production projects;
– Performance and scenario projects;
– Construction projects;
– Creative writing projects.

2.4. Language Portfolio of different types, such as:
– Self-Assessment language Portfolio;
– Language Learning Portfolio;
– Administrative Language Portfolio;
– Show-Case Feedback Language Portfolio;
– Comprehensive Language Portfolio.

An interactive communication event in a language classroom is about 
what actually happens in a real-life situation, what the participants think, 
feel and do, how they behave. It is very diffi cult to make fi ne distinctions 
between interactive techniques because they all are rooted in drama 
and role-playing. Drama – in the meaning of “dramatic performance”, 
embraces related activities including role play, simulations and drama 
techniques, as well as games. Most of these events may have a story-line 
or scenario (fact or fi ction, history or fantasy), but many are non-scenario 
without any story-line, just topic-centered. 

Yet, relying on current research and practice [3; 8; 9; 11], we can argue 
that the following distinction between the above mentioned interactive 
techniques can be made.

Role-play is playing imaginary characters in a make-believe open 
ended situation. The situation is prompted (directed), but not very much 
constrained. And the activity is “a dress rehearsal for real life” [9].

Simulations are complex, lengthy, and relatively infl exible 
(constrained) events. They will always include role playing, but also such 
activities as analysis of data, discussion of options, etc. Students role-play 
their functional activities, they “play themselves”.

Drama involves students acting out make-believe scenarios, creating 
individual fi ctitious characters in a specifi c context, with the emphasis 
on natural imitation, improvisation, spontaneous exchange of opinions. 
Drama in education uses the same tool employed by actors in the theatre, 
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not for the benefi t of the audience but for the benefi t of the learners. 
Unlike the role play drama is not directed, but improvised (“improvised 
role-play”). It is also used to develop phonological competence.

Games in language education model (replicate) human behaviour, 
its social and human features, norms and rules of social interaction 
(Elkonin). Games introduce in a language classroom: “a spirit of rules” 
to conduct behaviour, “a spirit of competition” to achieve the goal which 
is visible - outdoing others, and improving on oneself, a closed situation 
which justifi es the behavior. Gaming in a language classroom encourage 
learners’ interaction, encourage talk and the use of the language, create 
a situation of problem-solving and decision-making, activate learners’ 
cognitive potential, put learners in charge of the event.

Authentic communication events, such as discussion, function role 
play and case-study provide a context for co-operative learning, for 
brainstorming ideas, for argument, and for collaborative decision-making. 
Students are provided with opportunities to recycle acquired language and 
skills in a relatively natural context. These techniques simulate functional 
or professional conduct and prepare learners for language use in a specifi c 
professional (or professionally oriented) and social context.

Research-and-project techniques bridge the gap between a language 
classroom and real-life language use, embracing classroom and out-of-
class activities allow the learner to transfer what has been learned to wider 
contexts, enjoy signifi cant measure of independence and freedom, and at 
the same time take responsibility for his learning and creative production, 
develop the learner social competences. As relates to language learning 
research-and-project activities provide the development of language and 
communication skills “from inside” in response to the research goal. It 
is essential that research-and-project tasks activate learners’ cognitive 
and refl ective skills, as well as specifi c language learning skills, thus 
developing language learning and general educational competence [1].

A specifi c education technology rapidly gaining popularity is 
Language Portfolio (see European Language Portfolio for Russia) – a 
package of materials and data collected by the learner on the basis of 
self-assessment to evaluate and demonstrate what level of language 
profi ciency he has achieved and what he can do in the target language. The 
key pedagogic goal of this education technique is to provide the context 
for refl ective language learning and the development of self-assessment 
skills for language learning [1].
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It is generally assumed that in productive language learning special 
attention should be paid to the teacher’s role and to teacher-learner 
interaction. The teacher abandons the role of instructor and becomes “a 
member of the team” joining efforts in the collaborative exploration of 
language and culture, mutual experience in constructive and creative 
performance.
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Современный этап развития высшей школы характеризуется 
возрастающим интересом к языковому образованию, которое спра-
ведливо считается инструментом модернизации вуза.

Идея устойчивого развития общества на современном этапе 
«связывается с понятием непрерывного образования, отражая новые 
потребности общества, возникшие в силу социальных изменений, а 
также новых экономических тенденций, предполагает обязательно 
развитие системы непрерывного образования». При этом «связую-
щим звеном в … модели устойчивого развития являются языки, кор-
релирующие с развитием всего общества» [10, с. 11].
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Цель обучения студентов иностранному языку заключается 
в приобретении и дальнейшем развитии профессиональной меж-
культурной компетенции, складывающейся из получаемых знаний, 
развивающихся умений и навыков, необходимых для адекватного 
и эффективного общения в различных областях профессиональной 
и научной деятельности.

Изучение иностранных языков, лингвистическое образование 
будущего специалиста является важнейшим компонентом и основой 
освоения профессиональных знаний, умений и компетенций. Ино-
язычная подготовка, овладение межкультурной компетенцией в сфе-
ре профессионального общения обеспечивает высокое качество про-
фессионального образования, конкурентоспособность выпускника 
вуза [4, с. 12].

В условиях организации процесса обучения иностранным язы-
кам в непрофильном (неязыковом) высшем учебном заведении встает 
вопрос о необходимости поиска путей формирования у студентов 
практических навыков и умений межкультурной коммуникации на 
иностранном языке на основе использования межпредметных связей 
с другими дисциплинами, изучаемыми в период обучения в вузе.

Сегодняшнему специалисту необходимо быть в курсе дости-
жений мировой науки, читать специализированную литературу на 
иностранных языках, уметь общаться с зарубежными коллегами, 
 поэтому изучение иностранного языка – необходимая часть высшего 
неязыкового образования.

Иностранный язык является основой для формирования меж-
дисциплинарных связей с общегуманитарными, а также профессио-
нальными вузовскими дисциплинами.

В статье мы рассмотрим проблему отбора текстов для обучения 
профессионально ориентированному чтению в русле междисципли-
нарного подхода.

Для формирования междисциплинарных связей в высшем учеб-
ном заведении необходимы согласованные действия как преподава-
телей специальных предметов (дисциплин), так и преподавателей 
иностранного языка. На практике хорошо зарекомендовало себя 
использование специализированных аутентичных текстов по раз-
личным предметам вузовского курса (экономики, юриспруденции, 
информатики и др.) на изучаемом иностранном языке, подобранных 
с учетом интересов и склонностей учащихся. 
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Опыт обучения иностранному языку в вузе неязыкового про-
филя свидетельствует о том, что междисциплинарная интеграция 
на основе иностранного языка способствует повышению интереса 
и мотивации студентов. Высокой эффективностью обладает также 
такая форма организации обучения, как проведение семинаров на 
изучаемом иностранном языке по актуальным проблемам основной 
специализации студентов и возможностям использования достиже-
ний современной науки в различных странах. В свою очередь, при 
подготовке к семинарам по основной специальности бакалавры 
 используют научную и техническую литературу на иностранном 
языке. 

Практика неязыкового вуза и многолетние наблюдения за учеб-
ным процессом показывают, что по критериям коммуникативной 
компетенции в чтении поступающие, как правило, могут быть диф-
ференцированы по следующим уровням: 1 группа – А2 – (слабый 
А2); 2 группа – А1; 3 группа – А1 – (слабый А1). В связи с этим 
организация практики в чтении в профессиональных целях требует 
разноуровневого подхода к подбору необходимых материалов.

Разноуровневые материалы для чтения с точки зрения трудно-
сти (доступности) для читающего позволяют, с нашей точки зрения, 
создать оптимальные условия для студента с разной подготовкой 
в области иностранного языка и, в частности, умений чтения, для 
последующего развития и совершенствования основных стратегий 
и умений в данном виде речевой деятельности и накопления соот-
ветствующего опыта работы с иноязычной литературой.

В лингводидактических и методических исследованиях вопрос 
об отборе текстов для обучения чтению можно отнести к числу 
 достаточно изученных. Критерии отбора текстов рассматриваются 
исследователями в связи с разными дидактическими целями и мате-
риалами.

Так, в частности, И. А. Гусейнова, решает вопросы отбора тек-
стового материала с позиции жанроцентрического подхода. Жанр 
в данном случае рассматривается «в качестве единицы, удобной для 
членения коммуникативно-дискурсивного пространства, которая 
кодирует, или задает, определенные регламентируемые социальные 
отношения между участниками коммуникации, содержит образцы 
речевого поведения и несет в себе определенный свод правил и со-
циальных отношений» [1, с. 77]. Применение жанроцентрического 
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подхода при выделении инокультурно маркированных элементов 
текста предполагает сохранение жанровой специфики при отборе 
определенных языковых единиц [1].

Анализ имеющихся данных (В. П. Дорожкина, Л. М. Ермолаева, 
Л. Н. Писарева, И. А. Ткаленко и др.) показывает, что в рамках общих 
требований к отбору текстов в современных исследованиях выде-
ляются критерии, учитывающие особенности разных функциональ-
ных стилей:

– художественная литература – учет высокой социокультур-
ной и языковой ценности текста, учет его богатого денотативного, 
концептуального и эмотивного пространства, возможность множе-
ственной интерпретации [5, с. 18];

– публицистические телетексты разных жанров – стабильная 
актуальность информации; наличие в содержании публицистиче-
ских текстов конкретного жанра ярко выраженного этнокультурного 
контекста; наличие проблемной ситуации; доступность информации 
для ее адекватной интерпретации обучающимися [3, с. 14]. Данные 
критерии применимы, с нашей точки зрения, и к печатным текстам 
в области публицистики.

В современной теории обучения профессионально ориентиро-
ванному чтению на ИЯ в неязыковом вузе [7; 8; 11] можно считать 
общепризнанным тот факт, что тексты должны отвечать следующим 
основным требованиям:

– профессиональная направленность тематики текстов; 
– познавательная ценность материалов;
– профессионально-информативная ценность текста; 
– аутентичность; 
– учет уровня профессиональной и языковой подготовки сту-

дентов.
Учитывая значимость обозначенных критериев, полагаем, что 

ведущими при отборе текстов для обучения профессионально ори-
ентированному чтению являются характеристики, которые создают 
у читающего высокий уровень мотивации и таким образом наиболее 
благоприятные условия для развития необходимых стратегий и уме-
ний чтения как формы межкультурной коммуникации.

Одним из важнейших мотивов, по мнению исследователей 
(А. Н. Леонтьев, А. Г. Ковалев, Г. А. Щукина и др.), является интерес, 
который определяется как «избирательное отношение личности 
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к объекту в силу его жизненной значимости и эмоциональной 
привлекательности» [2, с. 141]. По мнению Рубинштейна, интерес 
тоже становится для человека мотивом действия через его соотне-
сение с целью, так же как объект, на который направляется действие, 
становится целью действия через его соотнесение с мотивом [6].

Создание ситуаций интереса способствует решению вопроса 
о «динамических силах», которые в качестве мотивов-стимулов 
управляют деятельностью учащихся [6, с. 623].

В этой связи отбор материалов, как представляется, прежде всего 
предполагает изучение характеристик текста, которые могут служить 
мотивом – стимулом профессионально ориентированного чтения. 
Анализ имеющихся данных изучения потребностей инфор мационной 
деятельности специалистов неязыкового профиля и исследований 
в области отбора текстов для профессионально ориентированного 
чтения (В. П. Дорожкина, Л. М. Ермолаева, Л. Н. Писарева, С. К. Фо-
ломкина и др.) позволил выявить те критерии, которые являются 
наиболее значимыми для обеспечения профессионально ориенти-
рованной мотивации читающего.

На основе анализа имеющихся данных с позиций потребностей 
информационной деятельности специалиста и профессиональной 
мотивации в области чтения можно выделить следующие критерии 
отбора текстов для профессионально ориентированного чтения:

актуальность –  информации для читающего – соответствие 
материалов профессиональным потребностям будущего специали-
ста и кругу профессионально ориентированного чтения студентов, 
максимальное приближение к будущей профессии; 

содержательность –  как расширение профессионального 
 тезауруса и условие актуальности для читающего; 

проблемность –  текста как условие обеспечения актуальности 
и содержательности.

Необходимо отметить взаимосвязь данных критериев и подчи-
ненность требованию актуальности, значимости для читающего для 
решения профессиональных задач. При этом критерии содержатель-
ности и проблемности можно рассматривать как расширение крите-
рия актуальности.

Подчеркнем важность такого критерия, как жанровая вариа-
тивность материалов, что должно отражать спектр профессиональ-
ных публикаций по специальности и обеспечивать широкий диапа-
зон чтения в профессиональной сфере.
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Особо следует выделить требование аутентичности и доступ-
ности. Аутентичность используемых учебных материалов является 
одним из базовых принципов обучения ИЯ в русле коммуникатив-
ного подхода (примерная программа по дисциплине «Иностранный 
язык» для подготовки бакалавров (неязыковые вузы), 2011).

Доступность текста рассматривается с точки зрения языковой 
сложности, информационно-профессионального тезауруса, концеп-
туально-смыслового и оценочного уровней текста.

Доступность информационно-профессионального тезауруса, 
концептуально-смыслового и оценочного уровней текста, по мне-
нию Г. А. Циммерман, означает, что студент имеет сведения и про-
фессиональные знания об описываемых явлениях, что дает ему 
возможность осмыслить и понять текст. Если студент не имеет све-
дений о сути предмета информации, то текст останется непонятым. 
Это необходимо учитывать, так как специальные тексты, как пра-
вило, содержат большое количество профессионального материала, 
реалии и явления, с которыми студенты, изучающие иностранный 
язык лишь на первых двух курсах, не знакомы.

Очевидно, что критерий языковой доступности вступает в про-
тиворечие с критерием аутентичности материала, так как аутентич-
ный текст характеризуется большим количеством терминологии, 
безэквивалентной лексики и тематической сложностью.

Остановимся подробнее на требовании аутентичности мате-
риалов для обучения профессионально ориентированному чтению. 
Известно, что в лингвистике и лингводидактике под аутентичными 
материалами принято понимать «тексты, которые носители языка 
продуцируют для носителей языка, т. е. собственно оригинальные 
тексты, создаваемые для реальных условий, а не для учебной ситуа-
ции» [9, с. 193].

Вместе с тем, понятие «аутентичность» касается не только тек-
ста, но и других аспектов учебного процесса. Так, X. Уиддоусон рас-
сматривает аутентичность как свойство учебного взаимодействия 
учащихся с текстом, с учителем и друг с другом [11]. 

Интересна позиция Л. Лиера, который представляет систему 
условий, необходимых для аутентичного учебного процесса, и вы-
деляет следующие типы аутентичности: аутентичность материалов, 
не исключающая использование текстов, специально созданных 
методистами, но учитывающая сохранение свойств аутентичного 
текста; прагматическая аутентичность, состоящая из аутентичности 
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контекста (т. е. адекватность языковых средств в конкретной ситуа-
ции); аутентичность цели (т. е. ожидаемого результата речевого вза-
имодействия); и аутентичность данного взаимодействия, личност-
ную аутентичность, связанную с индивидуальными особенностями 
учащегося.

Выступая в качестве основы для обучения иноязычному обще-
нию, в том числе чтению в профессиональных целях, аутентичные 
тексты имеют следующие особенности:

1) они содержат языковой материал, заимствованный из реаль-
ной коммуникативной практики;

2) информация таких текстов воспринимается как более досто-
верная и интересная;

3) чтение аутентичных текстов уже включает в себя мотив по-
следующего обмена впечатлениями.

Таким образом, базой формирования у будущих специалистов 
профессионально значимых иноязычных коммуникативных навы-
ков и умений в области чтения является аутентичный текст, который 
представляет собой основной источник информации профессио-
нальных (общего и частного характера), социокультурных и лингво-
страноведческих сведений.

C точки зрения аутентичности в лингводидактических иссле-
дованиях выделяются два основных типа текста: аутентичный 
и дидактически обработанный (полуаутентичный). Под аутентич-
ными материалами понимаются «тексты, которые носители языка 
продуцируют для носителей языка, т. е. собственно оригинальные 
тексты, создаваемые для реальных условий, а не для учебной ситуа-
ции. Полуаутентичные – это аутентичные тексты, адаптированные 
путем сокращения и компиляции для учебных целей» [9, с. 193].

В целях обеспечения доступности текстов для студентов с низ-
ким уровнем владения ИЯ представляется возможным выделить еще 
один тип текстов – тексты, смоделированные по типу «плато». При 
этом мы используем концепцию С. К. Фоломкиной, М. Уэста о мо-
делировании текстов по типу «плато» в целях обучения чтению.

Таким образом, предлагается следующая типология текстов 
с учетом их доступности для читающего: а) собственно аутентич-
ные; б) дидактически обработанные (полуаутентичные); в) тексты, 
смоделированные по типу «плато».

Подчеркнем, что данная типология специальных текстов, кото-
рая используются для обучения чтению в профессиональных целях, 
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учитывает разноуровневость студентов и позволяет создать усло-
вия для их индивидуального развития в опоре на междисциплинар-
ный контекст профессиональной подготовки.
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Подготовка квалифицированных специалистов в области линг-
вистики предполагает высокий уровень владения произноситель-
ными и интонационными навыками на иностранном языке (далее – 
ИЯ). Многолетние наблюдения над процессом обучения в кур-
се второго ИЯ показывают, что обеспечение правильности речи 
 является одной из самых сложных задач в области лингводидакти-
ки, поэтому не вызывает сомнения и тот факт, что работа над про-
изношением должна носить систематический и целенаправленный 
характер. В курсе второго ИЯ необходимо обеспечить все условия, 
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позволяющие добиваться максимального усвоения учащимися тео-
ретического и практического материала по фонетике, предусмотрен-
ного программой курса. При этом для повышения эффективности 
учебного процесса следует опираться на сложившиеся традиции 
в отечественной науке  и накопленный практический опыт по препо-
даванию  второго ИЯ [5].

При организации учебного процесса по обучению произно-
шению особое значение имеет функциональная дифференциация 
языкового материала в зависимости от конкретного вида речевой 
деятельности, в интересах которого он отрабатывается. Фонетиче-
ский материал любого языка, используемый при обучении для фор-
мирования произносительных и интонационных навыков учащихся, 
включает в себя систему звуков и интонации. 

Например, при обучении интонации речь идет, с одной стороны, 
о выделении внутри репродуктивного интонационного материала, 
предназначенного для оперирования при говорении, с другой – спе-
циального слоя интонационного материала, подлежащего отработке 
только в плане чтения вслух, и рецептивного интонационного мате-
риала для аудирования. Следует понимать, что все интонационные 
материалы для каждого из перечисленных выше видов речевой дея-
тельности (говорения, чтения вслух и аудирования) будут различать-
ся между собой как в количественном отношении, так и с точки зре-
ния времени, необходимого для их отработки в процессе усвоения. 
На отработку интонационных моделей, которые подлежат усвоению 
только для оперирования при чтении вслух или при аудировании, 
требуется гораздо меньше времени и усилий, чем на отработку инто-
национного материала, предназначенного для говорения.

Это легко объяснимо. При чтении вслух читающий обязан 
 интонационно правильно оформить все содержащиеся в тексте язы-
ковые единицы, при аудировании он должен их правильно понять. 
При говорении же на ИЯ субъект вербальной деятельности одно-
временно осуществляет большее количество мыслительных опера-
ций, чем при чтении вслух или аудировании: он формулирует мысль, 
оформляет высказывание, используя соответствующие лексические, 
грамматические и интонационные характеристики. С точки зрения 
процесса обучения на отработку интонационных моделей для гово-
рения уходит много времени, поскольку это более трудоемкий про-
цесс, нежели отработка интонационных моделей, предназначенных 
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для чтения вслух и аудирования, кроме того, он требует большего 
эмоционального напряжения и владения дополнительными навы-
ками. Очевидно, что выделение и отработка трех слоев интонаци-
онного материала (интонационного материала, предназначенного 
для говорения, чтения вслух и аудирования), чрезвычайно важно 
для организации учебного процесса, потому что нет необходимости 
отрабатывать интонационные модели, предназначенные для чтения 
вслух и аудирования так же интенсивно, как интонационные моде-
ли, предназначенные для говорения. Следовательно, при разработке 
фонетических упражнений, предназначенных для отработки инто-
национных моделей, представляется целесообразным учитывать вид 
речевой деятельности, в интересах которого отрабатывается каждая 
интонационная модель. Это позволит в значительной мере оптими-
зировать процесс обучения и даст существенную экономию во вре-
мени, что является принципиально важным для курсов с достаточно 
высокими коммуникативными задачами. 

Все вышесказанное в полной мере относится и к фонетическому 
материалу, обеспечивающему формирование необходимых произно-
сительных навыков. Для оптимизации процесса обучения правиль-
ному произношению звуков и звукосочетаний весь языковой мате-
риал, предназначенный для работы над звуковой системой языка, 
также важно разбить на функциональные слои: рецептивный мате-
риал (для аудирования) и репродуктивный материал (для говорения 
и чтения вслух).

При отборе единиц обучения в звуковой системе языка для гово-
рения и чтения вслух следует принимать во внимание различия вну-
три одного языкового стандарта (например, RP в английском языке). 
Весь репродуктивный материал, обеспечивающий нормативное зву-
чание субъекта вербальной деятельности при говорении и чтении 
вслух, должен соответствовать определенным нормам, языковым 
стандартам, существующим в том или ином языковом обществе 
на данном отрезке времени. При этом нельзя забывать о том, что 
произношение отдельных английских слов в речи часто варьирует-
ся, но при этом остается нормативным (см. авторитетные англий-
ские словари, например Oxford University Press, Collins,  Longman). 
 Таким  образом, при отборе фонетических явлений звуковой систе-
мы языка, предназначенных для репродуктивного усвоения, не-
обходимо выбирать среди нормативных вариантов произношения 
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звуков и звукосочетаний (это, в основном, касается долготы и крат-
кости  гласных; степени долготы гласных; добавления или пропуска 
ряда фонем;  нерегулярных изменений в произношении гласных или 
согласных фонем и др.). В то же время рецептивный материал, обе-
спечивающий восприятие иностранной речи на слух, должен спо-
собствовать пониманию произношения всех вариантов английского 
языка (британского, американского, канадского, австралийского), 
диалектных инвариантов, индивидуальных особенностей говорящего 
и т. п. Другими словами, в реальной речи слушающему следует уметь 
понимать речь любых носителей иностранного языка, поэтому рецеп-
тивный материал должен содержать информацию о наиболее харак-
терных особенностях произношения, типичных для других вариантов 
и диалектов иностранного языка, поскольку такая информация о зву-
ковой системе ИЯ необходима ему для понимания речи иностранцев.

Говоря о специфике обучения фонетике в курсе второго ИЯ, 
важно отметить, что одним из исходных положений, касающихся 
его содержания, является отсутствие поаспектного преподавания. 
При введении каждой новой языковой единицы на практических за-
нятиях по второму ИЯ рассматриваются все особенности ее употре-
бления с точки зрения фонетики, грамматики, лексикологии, стили-
стики и экстралингвистики.

Сегодня также представляется целесообразным и своевремен-
ным ставить вопрос об актуальности создания единого перечня 
языковых явлений, предназначенных для обязательного изучения на 
факультетах лингвистического профиля по второму ИЯ в течение 
полного курса обучения. Такой перечень языкового материала дол-
жен включать в себя информацию по всем отобранным языковым 
(фонетическим, лексическим и грамматическим) явлениям, причем 
каждая языковая единица, включенная в данный перечень, будет 
рассматриваться с точки зрения особенностей и трудностей всех 
языковых аспектов и будет обязательной для изучения в данном 
курсе. Наличие единого языкового материала для курса второго ИЯ 
существенно облегчит контроль над успеваемостью, планирование 
и проведение занятий, станет важным источником материалов при 
написании проверочных тестов, экзаменационных работ, учебных 
и методических пособий, может широко использоваться студентами 
для творческой самостоятельной работы.

При рассмотрении вопроса о содержании обучения произно-
шению особое внимание следует уделить проблеме, касающейся 
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целесообразности выделения фонетического курса в отдельный 
курс в начале первого семестра, как это часто практикуется при обу-
чении первому ИЯ на факультетах лингвистического профиля, где 
обучение иностранному языку начинается с вводно-коррективного 
фонетического курса. 

Прежде всего следует заметить, что в курсе второго ИЯ на линг-
вистических факультетах проводится вводно-фонетический, а не 
вводно-коррективный курс. Традиционно преподаванию фонетиче-
ского материала отводится время в рамках практических занятий на 
начальном этапе обучения (например, в ряде вузов в течение второго 
и третьего семестров). Причем вводно-фонетический курс не выде-
ляется в отдельный курс. Предполагается, что студенты не изучали 
данный ИЯ в школе в отличие от первого иностранного, поэтому не 
имеют базовых знаний об иностранном языке, который предлага-
ется им изучать в высшем учебном заведении в качестве второго 
иностранного. Естественно, что в этом случае не может идти речь 
о коррекции произносительных и интонационных навыков студен-
тов, поскольку на данном этапе они еще не сформированы. Здесь 
можно говорить только о формировании соответствующих фонети-
ческих навыков. Отсюда и название курса: вводно-фонетический, 
а не вводно-коррективный. 

В последнее время все чаще стали выдвигать предложение о це-
лесообразности выделения фонетического курса по второму ИЯ в  от-
дельный курс по аналогии с первым ИЯ (рассчитанный, например, 
на первый месяц обучения в некоторых университетах), поскольку, 
с одной стороны, такой курс дает хорошие результаты, с другой – для 
этого существуют все предпосылки. Сегодня значительно возрос-
ли возможности использования в обучении произношению медий-
ных и инфомационно-технических средств. Практически в каждой 
 современной аудитории имеется свободный доступ к любым языко-
вым аудио- и видеоматериалам, которые, несомненно, могут быть 
использованы при работе учащихся над произношением. У каждого 
студента имеются в наличии технические средства, облегчающие 
его самостоятельную работу над фонетикой (современные молодые 
люди привыкли повсеместно пользоваться смартфонами, ноутбука-
ми и т. п.), что позволяет сделать работу над произношением более 
систематической, интересной, разнообразной и эффективной. Этим 
объясняется стремление преподавателей максимально использовать 
возможности всех технологических средств в поисках новых  путей 
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совершенствования процесса обучения произношению, так как 
именно использование медийных средств в рамках фонетического 
курса позволяет сделать работу над произношением более продук-
тивной. И еще. В силу того, что учащимся приходится общаться 
с носителями языка, фонетический аспект владения ИЯ приобретает 
для них особое значение, вызывает реальную потребность, повыша-
ет мотивацию в изучении средств аутентичного звукового и интона-
ционного оформления речи.

Естественно, в случае выделения фонетического курса в само-
стоятельный появляется больше времени на обучение произноше-
нию в течение определенного периода времени на начальном этапе 
изучения фонетического материала. За это время преподаватель име-
ет возможность научить студентов рационально использовать все 
имеющиеся в их распоряжении медийные средства для работы над 
произношением, сделать работу над фонетическим аспектом языка 
более результативной, сформировать у студентов необходимые на-
выки самостоятельной работы над своим произношением, вырабо-
тать потребность в повседневной работе над фонетикой.

Как и любая новая идея, предложение о выделении фонетиче-
ского курса в самостоятельный курс имеет право на существование, 
поэтому заслуживает рассмотрения. Безусловно, опыт, накопленный 
в области первого ИЯ на лингвистических факультетах, может ис-
пользоваться при обучении второму ИЯ, но лишь частично. Дело 
в том, что студенты, изучающие вводно-коррективный курс на базе 
первого ИЯ в сентябре первого года обучения, в этот период времени 
изучают только один ИЯ и не сталкиваются с проблемами интер-
ференции со стороны другого ИЯ. Кроме этого, во время изучения 
вводно-коррективного курса они освобождены от изучения всех 
остальных языковых дисциплин, поэтому полностью погружены 
в изучение первого в их жизни языкового предмета в вузе. Большое 
количество аудиторных часов, интенсивная работа, высокий уро-
вень мотивации, квалифицированные преподаватели обеспечива-
ют достижение хороших результатов: в течение месяца у студентов 
сформированы хорошие произносительные навыки. В дальнейшем 
у них есть возможность закреплять и совершенствовать  полученные 
произносительные навыки по первому ИЯ на уроках по практиче-
ской и теоретической фонетике в течение нескольких лет. Эффек-
тивность вводно-коррективного фонетического курса первого ИЯ, 
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выделенного в самостоятельный курс, не вызывает никаких сомне-
ний. Отсюда и предложение использовать эту практику в курсе вто-
рого ИЯ. Но перед тем как принять решение об обязательном введе-
нии фонетического курса в качестве самостоятельного в условиях 
преподавания второго ИЯ следует дать научно обоснованный ответ 
на вопрос о том, правомерно ли в принципе вводить практику, ис-
пользуемую при обучении первого ИЯ, в содержание обучения кур-
са второго ИЯ. Сразу же надо заметить, что идентичное воссоздание 
описанных выше условий в данном курсе не представляется возмож-
ным. Так, в тех лингвистических университетах, где обучение вто-
рому иностранному языку начинается позже, чем первому (напри-
мер, со второго семестра) учащиеся будут поставлены в совершенно 
другие, более сложные условия по сравнению с условиями изучения 
первого ИЯ. Ведь во втором семестре у студентов появляется много 
новых предметов, требующих огромных усилий и времени, а навы-
ки самостоятельной работы в вузе, которые бы помогли им оптими-
зировать учебный процесс, у первокурсников только формируются. 
В университетах, где студенты начинают изучать оба иностранных 
языка одновременно, процесс изучения второго ИЯ будет также 
 сопряжен с большим количеством трудностей, чем процесс изуче-
ния первого иностранного языка из-за отсутствия языкового опыта 
в изучении второго ИЯ.

В случае введения фонетического курса в качестве самостоя-
тельного на начальном этапе обучения для учащихся будет означать 
только то, что им придется одновременно изучать два иностранных 
языка в весьма интенсивном режиме. При подобных обстоятель-
ствах предлагаемый фонетический курс может не принести таких 
же эффективных результатов, как в курсе первого ИЯ.

Рассматривая вопрос о целесообразности введения фонетиче-
ского курса в качестве самостоятельного, нельзя не затронуть про-
блему интерференции и положительного переноса языков. На се-
годняшний день лингводидактика располагает многочисленными 
данными по проблемам интерференции коррелирующих языков 
[1– 4; 6; 8]. В этих исследованиях научно доказано и эксперименталь-
но подтверждено, что возникновение языковой интерференции и по-
ложительного переноса в существенной степени зависит от соответ-
ствующего этапа обучения, а также уровня владения иностранными 
языками. Причем в целом источником переноса является первый ИЯ, 
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а при взаимодействии языков общая «тенденция к преобладающему 
влиянию основного ИЯ по сравнению с родным языком ослабевает 
на более высоком уровне» [4, с. 73]. На начальном этапе обучения 
второму ИЯ (2-й семестр) на процесс его усвоения существенное 
влияние будет оказывать как родной язык, так и первый иностран-
ный, поэтому именно проблема интерференции языков может зна-
чительно затруднить процесс усвоения второго ИЯ, если не будут 
учтены все условия организации и проведения учебного процесса. 
В результате, с одной стороны, для достижения качественного уров-
ня усвоения фонетического материала потребуется больше усилий 
и времени, чем можно предположить, а с другой – за отведенное на 
фонетический курс время желаемые результаты не будут достигну-
ты. Такой подход методически не оправдан. Кроме того, он вступает 
в явное противоречие с основными принципами и задачами курса 
второго ИЯ,  направленными на непрерывную оптимизацию процес-
са  обучения.

Касаясь проблемы возникновения интерференции и положи-
тельного переноса языков в условиях преподавания второго ИЯ, 
нельзя не принимать во внимание и уровень готовности студентов 
к обучению в лингвистическом вузе. Сегодня, как уже говорилось 
выше, на лингвистических факультетах существенно изменился 
 состав групп учащихся. Преподаватели работают как с группами сту-
дентов, которые только начинают изучать в вузе второй иностран-
ный (причем некоторые из них уже начинали изучать данный язык 
как второй иност ранный в школе, некоторые нет), так и с группами 
студентов, которые начинают изучать в вузе первый ИЯ с самого 
начала (в то время как язык, который они учили в школе, в универ-
ситете изучается ими в качестве второго иностранного). Проблемы 
интерференции взаимодействующих языков в каждом типе учебных 
групп необходимо исследовать. Учитывая этот фактор, можно лишь 
предположить, что в каждой из этих групп будут наблюдаться раз-
личные проявления в области интерференции трех языков (родного 
языка и двух иностранных). В группах, где студенты уже изучали 
ИЯ в течение всего периода обучения в школе, проблемы, связанные 
с интерференцией первого ИЯ, вероятнее всего, не будут оказывать 
столь негативного влияния на учебный процесс, как в тех группах, 
в которых студенты начинают изучать данный иностранный впер-
вые. На этом этапе обучения в продвинутых группах речь, пре-
имущественно, будет идти о случаях возможного положительного 
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переноса, в результате студентам может потребоваться меньше 
времени для усвоения материала в классе и дома, поэтому введение 
фонетического курса / вводно-коррективного курса в качестве само-
стоятельного в этих условиях может оказаться целесообразным. Но 
сегодня это высказывание может рассматриваться только как пред-
положение, требующее экспериментального подтверждения и тео-
ретического обоснования.

Таким образом, даже для групп, в которых студенты уже изуча-
ли этот ИЯ в школе, на данном этапе мы не можем ставить вопрос 
о необходимости выделения специального фонетического курса по 
второму языку, поскольку не располагаем научно проверенными 
данными, подтверждающими его целесообразность, хотя и не отри-
цаем теоретической возможности подобного подхода к обучению. 
Бесспорно, в дальнейшем этот вопрос потребует всестороннего 
 изучения, проведения методически обоснованного эксперимента, 
сравнительного анализа данных научных срезов.
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В современной методике пристальное внимание уделяется ана-
лизу процессов познавательной деятельности обучающихся при 
овладении иностранным языком (далее – ИЯ). Учитывая результа-
ты исследований в области когнитивной психолингвистики, можно 
утверждать, что использование определенных приемов получения 
и переработки информации позволяет студентам сделать процесс 
освоения иностранного языка более эффективным и успешным. 
Совокупность таких приемов формирует стратегии, применение 
которых может облегчить как процесс освоения ИЯ в целом, так 
и  отдельных видов речевой деятельности.

При всем многообразии работ, посвященных вопросам стратегий 
изучения ИЯ, на наш взгляд, недостаточное внимание уделяется 
разработке и описанию профессионально ориентированных страте-
гий, которые формулируются исходя из потребностей обучающихся, 
обусловленных социальным контекстом изучения ИЯ. 
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Контекст профессиональной деятельности очерчивает круг 
коммуникативных задач, с которыми сталкивается специалист в той 
или иной области, и предопределяет наиболее востребованный 
вид речевой деятельности на иностранном языке. Следовательно, 
создаются предпосылки к разработке специальных стратегий, 
релевантных для применения в определенной профессиональной 
сфере с учетом наиболее значимых для данной профессиональной 
области видов речевой деятельности. 

Принимая во внимания тот факт, что иностранный язык являет-
ся средством формирования профессиональной компетенции буду-
щего специалиста, мы считаем целесообразным рассмотреть страте-
гии одного из основных видов речевой деятельности в неязыковом 
вузе – чтения иноязычных текстов по специальности.

В этой связи цель данной статьи – рассмотреть результаты 
исследований стратегий изучения иностранного языка, уточнив 
понятие «стратегии чтения» в рамках лингводидактики, а также 
проанализировать классификации стратегий для дальнейшего вы-
явления специфики стратегий чтения профессионально ориенти-
рованных текстов. 

Для реализации поставленной цели, прежде всего, обратимся 
к результатам анализа понятия «стратегия» в общепринятом смысле 
и его трактовкам в методической литературе. 

Слово «стратегия» происходит от греческого «strategia», обо-
значающего действия, предпринимаемые для того, чтобы одержать 
победу в войне. Со временем семантическим ядром данного понятия 
становится контролируемое и целенаправленное действие, далеко не 
всегда соотнесенное с военными операциями [10].

В настоящее время под стратегией в общем смысле подразуме-
вается принятие определенной линии поведения с целью максималь-
ного повышения эффективности.

Согласно словарю методических терминов стратегия является 
одним из способов приобретения, сохранения и использования ин-
формации, позволяющим достичь определенной цели [1]. 

Отечественные и зарубежные ученые единодушны в понимании 
функции стратегий, которые состоят в том, чтобы сделать изучение 
ИЯ более простым, приятным и эффективным, позволяя обучающе-
муся повысить уровень рефлексии в процессе изучения ИЯ и само-
рефлексии в ходе оценки достигнутых результатов. 
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Однако в силу комплексного характера исследуемого явления 
в методике не сформулировано общепринятого определения стра-
тегии. Согласно мнению некоторых зарубежных ученых, стратегии 
определяются как специфические действия, шаги или приемы, 
которые использует обучающийся для повышения эффективности 
усвоения ИЯ. Стратегии в данной трактовке выявляют специфику 
мыслительного поведения обучающегося [10].

Другими словами, применение обучающимся стратегии 
в изучении ИЯ свидетельствует о том, что у него сформировано 
понимание того, какие именно действия подразумевает выполнение 
поставленной коммуникативной задачи, и каким образом необходимо 
выбрать и скомбинировать ряд приемов (или нескольких стратегий) 
для получения желаемого результата [8]. 

В определении стратегий также делается акцент на культурной 
и контекстуальной обусловленности выбора определенных приемов, 
т. е. основанием для выделения стратегий служит специфика решае-
мой коммуникативной задачи. В этой связи предлагается различать 
детализированные специфичные стратегии (системы стратегий), 
направленные на решение конкретных коммуникативных задач, 
и обобщенные, более универсальные стратегии, имеющие широкий 
спектр применения в изучении ИЯ [9]. 

В отечественной методической литературе наблюдается разно-
образие трактовок понятия «стратегия» в изучении ИЯ. Стратегия 
обозначается как обобщенный способ, система действий в решении 
познавательной задачи. При этом подчеркивается комплексная 
структура стратегий (состоит из совокупности приемов – способов 
учебной деятельности) и ее генеративный характер (освоенный 
способ приобретает статус учебного умения) [4].

Необходимость последовательного, поэтапного использования 
приемов в рамках одной или нескольких стратегий акцентируется 
в понимании стратегии как ментального плана достижения цели [7]. 

Рассмотренные трактовки понятия «стратегия» применительно 
к изучению иностранного языка позволяют суммировать их 
отличительные особенности, которые можно свести к следующим 
характеристикам.

Индивидуаизированный и осознанный характер – обучаю-
щийся сознательно делает выбор в пользу тех или иных приемов, 
имеющих эксплицитное представление и необходимых, по его мне-
нию, для решения коммуникативных задач.
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Целенаправленный характер – совокупность приемов в рамках 
стратегии (совокупности стратегий) направлена на решение постав-
ленной и осознанной коммуникативной задачи.

Контролируемый характер действий – последовательное ис-
пользование стратегий включает отслеживание их эффективности 
как по ходу применения, так и в процессе оценки результатов иноя-
зычной деятельности.

Нейтральный характер – стратегия не может быть оценена как 
эффективная или неэффективная до тех пор, пока не будет примене-
на в определенном контексте. Эффективной стратегией изучения ИЯ 
может считаться та, которая наиболее успешно позволяет решить 
конкретную коммуникативную задачу в заданных условиях.

Системный характер – стратегия может и должна быть ис-
пользована в сочетании с другими соотнесенными и взаимообуслов-
ленными стратегиями, направленными на достижения поставленной 
цели.

Способность к переносу – обусловленность выбора и примене-
ния стратегий спецификой контекста употребления предполагает их 
возможное использование в схожих коммуникативных ситуациях.

Выделив ключевые характеристики стратегий в изучении ИЯ, 
рассмотрим их классификации с тем, чтобы выявить и описать спец-
ифику стратегий чтения. 

Анализ методических публикаций показал, что наиболее обще-
принятым является деление на стратегии обучения ИЯ, стратегии 
изучения ИЯ и стратегии использования ИЯ (коммуникативные 
стратегии). Не вызывает споров и правомерность выделения страте-
гии в определенных видах речевой деятельности: стратегии рецеп-
ции (чтение, аудирование) и продукции (говорение и письмо). 

На наш взгляд, наиболее разработанной является классифика-
ция стратегий согласно выполняемым функциям, предложенная 
Дж. Оксфорд. Автор выделяет следующие стратегии изучения ИЯ: 
мнемические (рифмовки для заучивания вокабуляра, визуализация, 
группировка лексики вокруг ключевого слова и др.), компенсатор-
ные стратегии (языковая догадка исходя из контекста, использование 
синонимичных слов и выражений и др.), аффективные и социальные 
стратегии (учитывают эмоциональное состояние обучающихся и их 
социокультурные особенности). Последние во многом переклика-
ются с коммуникативными стратегиями и имеют ключевое значение 
скорее в использовании языка, нежели его усвоении [10]. 
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В рамках нашего исследования для выявления специфики стра-
тегий чтения наиболее важным является выделение когнитивных 
стратегий (приемы анализа и синтеза языкового материала, опера-
ции логического обоснования выводов, выделение главного и второ-
степенного и др.) и метакогнитивных стратегий (предварительное 
планирование выполнения коммуникативных заданий, сбор и струк-
турирование материала, оценка успешности выполнения заданий 
и применяемых стратегий и др.). 

Следует отметить, что некоторые исследователи подчеркивают 
тесную взаимосвязь метакогнитивных и когнитивных стратегий. 
В ряде случаев разграничение данных стратегий становится затруд-
нительным. Применительно к стратегиям чтения данное утвержде-
ние может быть проиллюстрировано следующим образом. Обучаю-
щийся осознанно пропускает в тексте конкретизирующий пример 
явления или процесса, что может быть расценено как применение 
метакогнитивныой стратегии (осознанный план избегать ненужных 
деталей, чтобы не терять нить повествования) или когнитивной стра-
тегии (избегать части текста, которые не способствуют пониманию 
общей идеи, темы повествования) [9]. 

Рассмотренные трактовки понятия «стратегии» и их классифи-
кации позволяют сформулировать обобщенное рабочее определение 
стратегий чтения. Стратегии чтения понимаются нами как осознан-
ный, систематизированный, контролируемый план работы с тек-
стом, подразумевающий последовательное избирательное примене-
ние приемов, направленных на эффективное решение поставленной 
коммуникативной задачи. 

Дальнейшее уточнение понятия стратегий чтения профессио-
нально ориентированных текстов предполагается вести с учетом 
следующих аспектов обучения чтению: 

общеобразовательный контекст: личностно ориентированное  –
обучение и деятельностный подход в обучении чтению;

когнитивно-психологические особенности обучения чтению,  –
обусловливающие понимание связанного текста;

специфика профессионально ориентированных текстов: на- –
личие невербальных компонентов текста, их количественная и каче-
ственная обусловленность профессиональным дискурсом.

В рамках деятельностного подхода чтение определяется 
как разновидность текстовой деятельности, структурированной 
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и стадиальной, которая включает фазы ориентировки (предтекстовая 
фаза), исполнения (текстовая фаза) и оценочного контроля (после-
текстовая фаза). Деятельностный аспект чтения на иностранном 
языке осуществляется в процессе выдвижения смысловых гипотез 
с последующим их подтверждением или опровержением для уста-
новления смысловых связей. Таким образом, деятельностный под-
ход подчеркивает динамичность становления ментального образа 
содержания текста и предполагает применение особых операций – 
стратегий чтения.

Личностно ориентированный подход в обучении чтению обу-
словлен тем, что цель чтения задается не только внешними условия-
ми коммуникативной ситуации, но и внутренними потребностями 
и интересами обучающегося. Следовательно, носит индивидуализи-
рованный характер. В данном случае целью чтения становится не 
столько интерпретация смыслов, сколько создание, конструирование 
смыслов. 

Таким образом, чтение понимается нами как творческая, стади-
альная и индивидуализированная речевая деятельность обучающе-
гося. Результатом чтения становится не только понимание смысла, 
заложенного автором, но и формирование собственного понимания 
содержащейся в нем информации. 

Обращаясь к когнитивно-психологическим аспектам чтения на 
иностранном языке, следует отметить, что чтение – это смысловое 
восприятие текста. По мнению С. Л. Рубинштейна, восприятие чело-
века включает акт понимания, осмысления. Посредствам осмысле-
ния устанавливается иерархия смысловых связей (подчинение, важ-
ность, второстепенность), содержащаяся в тексте или привнесенная 
субъектом [6]. 

В рамках когнитивной психологии осмысление окружающей 
действительности возможно благодаря категоризации как вербаль-
ной, так и невербальной информации, а восприятие и понимание 
предполагает наличие некоторых структурированных представле-
ний, стратегий, позволяющих читать знаки и сигналы.

Успешность стратегии понимания на уровне текста оценива-
ется по тому, насколько семантическое представление восприни-
маемого текста в эпизодической памяти читающего удовлетворя-
ет ряду критериев, например, критериям локальной и глобальной 
связности [2].
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Говоря о стратегиях понимания текста, необходимо отметить 
их вариативность. Выбор тех или иных стратегий обусловливается 
 целью чтения и характеристиками читаемого текста. 

В зависимости от поставленной цели обучающийся пользует-
ся разными видами чтения (поисковое, просмотровое, изучающее, 
ознакомительное), обеспечивающими разные уровни понимания 
текста: от понимания только самого общего смысла до выявления 
основного смысла, глубокого проникновения в подтекст, понимания 
того, зачем, для чего это говорится [3]. 

В условиях профессионально ориентированного чтения не-
обходимо отметить тот факт, что уровень и быстрота понимания 
во многом зависят от самого читающего: от наличия у него знаний 
и предметного опыта в определенной профессиональной сфере, 
сформированности профессионального тезауруса, умения видеть 
в тексте развитие тема-рематических связей и др. [5]. 

Признавая правомерность выделения вышеозначенных факто-
ров, влияющих на понимание при чтении, считаем необходимым 
уделить особое внимание специфике самих профессионально ориен-
тированных текстов. 

Профессионально ориентированные тексты моделируют содер-
жание будущей профессиональной деятельности специалиста, зада-
ют ее предметный и социальный контексты. В этой связи стратегии 
чтения текстов по специальности являются неотъемлемой частью 
формирования контекстного мышления, связывающего учебную 
и реальную деятельность [6].

Специфика отдельно взятой предметной области предопреде-
ляет не только смысло-содержательные и структурные особенности 
профессионально ориентированных текстов, но и формы представ-
ления информации. В частности, наличие невербальных компонен-
тов текста, обусловленных профессиональным дискурсом, требуют 
от учащегося активизации определенных мыслительных операций 
в процессе чтения. Невербальные компоненты, являясь носителями 
значимой информации, меняют характеристики текста: усложняя 
структуру текста, они обусловливают нелинейность восприятия при 
чтении, т. е. попеременную обработку вербальных и невербальных 
компонентов. Последовательность чтения семиотически неоднород-
ного текста задается как самим читающим, его целями и интереса-
ми, так и характеристиками текста по специальности. 
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Понимание профессионально ориентированного текста на ИЯ 
требует от обучающегося активации особых механизмов, направлен-
ных на интеграцию смыслов вербального текста и пространственно 
разнесенных невербальных составляющих.

Следует подчеркнуть, что характер и количество невербальных 
элементов предопределяется профессиональным дискурсом, в кото-
ром функционирует текст. Например, при чтении текстов рекламно-
го дискурса следует учитывать высокую частотность таких невер-
бальных компонентов, как рисунок, фотография, анимация, которые 
чаще всего стоят в функции дополнения к вербальному тексту и име-
ют высокую степень семантической нагрузки, так как часто отража-
ют реалии, не присутствующие в родном языке обучающихся. Их 
понимание обусловлено знанием социально-культурного контекста. 

Научный, или профессионально ориентированный бизнес-
дискурс, часто включает графики, таблицы, диаграммы, выполняю-
щие компенсаторную или экстенсивную функцию по отношению 
к вербальному тексту. Семиотический код визуальных элементов 
нейтрален и в меньшей степени несет признаки иноязычной социо-
культуры. 

Наличие невербальных компонентов в профессионально ориен-
тированных текстах, их формы и характеристики, а также структурно-
семантическая соотнесенность с вербальным текстом предполагает 
использование различных стратегий чтения. 

Таким образом, разнообразие профессиональных дискурсов соз-
дает условия для разработки специальных стратегий чтения текстов 
по специальности. 

Динамичный процесс понимания обеспечивается поэтапным 
гибким применением стратегий чтения, которые могут быть пред-
ставлены общими стратегиями, регулирующими основные процессы 
понимания (метакогнитивные и когнитивные стратегии), и специ-
альными стратегиями, активизирующими аспекты профессионально 
ориентированного восприятия и понимания. 

Подводя итог, можно сделать вывод, что стратегии чтения про-
фессионально ориентированных текстов представляют собой знание 
о процессах понимания текста по специальности. Они нуждаются 
в осознанном формировании, пока не станут автоматизированными 
процессами. Следовательно, цель преподавателя – сформировать 
у обучающихся профессионально обусловленные стратегии чтения 
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и научить выбирать из сформированного репертуара стратегий праг-
матически оправданные индивидуально значимые. Таким образом, 
воспитание стратегиального чтеца находится в русле воспитания 
как социально-обусловленного становления индивида посредствам 
создания определенных условий, способствующих его самореализа-
ции и социализации [6]. 
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Как известно, одной из главных и в то же время трудоемких 
задач обучения иностранному языку в языковом вузе является обу-
чение аудированию как форме межкультурного общения. Многие 
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исследователи отмечают, что уровень владения аудированием всег-
да значительно уступает степени сформированности умений в дру-
гих видах речевой деятельности. Недооценка аудирования может 
крайне отрицательно сказаться на языковой подготовке студентов. 
В условиях заочного обучения овладение аудированием становит-
ся особенно трудной задачей, поскольку учебная деятельность по 
овладению данным видом речевой деятельности осуществляется 
преимущественно в автономном режиме.

В условиях самостоятельной учебной деятельности студента 
 задачей обучения аудированию является не только обучение ауди-
рованию как форме межкультурного общения (развитие речевого 
слуха, базовых когнитивных умений и основных стратегий ауди-
рования), но и формирование у студентов соответствующих учеб-
ных умений, обеспечивающих продуктивный характер самостоя-
тельной работы. Подчеркнем, что современная образовательная 
среда, которая включает в себя ресурсы Интернета, предоставля-
ет возможности автономно осуществлять практику в аудировании 
в значительном объеме. Следовательно, необходимым компонен-
том содержания  обучения аудированию должны стать специальные 
учебные умения. 

На основе анализа имеющихся описаний реестров учебных уме-
ний и стратегий в работах Н. Ф. Коряковцевой [2] и А. В. Щепи-
ловой [6] и других исследователей в статье предпринята попытка 
выделить те стратегии и умения, которые актуализируются в про-
цессе овладения аудированием. Различие между учебными умения-
ми и стратегиями заключается в том, что стратегия предполагает не 
только возможность выполнить учебное действие, но и правильный 
оптимальный выбор учебной активности при выполнении конкрет-
ного задания. 

Учебные стратегии, обеспечивающие овладение иностранным 
языком, могут быть представлены следующими типами и видами:

1. Общеучебные стратегии, в рамках которых выделяются: 
а) метакогнитивные стратегии;
б) учебно-информационные стратегии. 

2. Специальные стратегии, в рамках которых выделяются: 
а) компенсаторные;
б) лингводидактические;
в) конкретно-практические [2].
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Рассмотрим реестр учебных умений в рамках выделенных стра-
тегий применительно к самостоятельной учебной деятельности по 
овладению аудированием. 

1. Общеучебные стратегии, которые включают в себя мета-
когнитивные и учебно-информационные стратегии, обеспечивают 
процесс восприятия и интерпретации аудиотекста и предполагают 
способность обучающегося сопоставлять, классифицировать, обоб-
щать, систематизировать, группировать информацию; предвосхи-
щать смысловую информацию; использовать методы индукции и де-
дукции; оценивать прослушанное, делать выводы и умозаключения, 
производить критическую оценку; соотносить информацию со зна-
ниями и опытом; переносить выводы в новые ситуации. Особенно 
важным умением применительно к аудированию является письмен-
ная фиксация информации при прослушивании аудиотекста. 

Как отмечается в работе О. Колесниковой [1], «использование 
письменной фиксации существенной информации позволяет лучше 
осознавать структуру аудиотекста, снимать нагрузку с оператив-
ной памяти и удерживать произвольное внимание», таким образом, 
 являясь опорой при прослушивании текстов. Наряду с этим данные 
стратегии предполагают составление планов / комментариев / пере-
сказов на основе записанной информации, а также участие в веб-
проектах. 

2. Специальные стратегии. 
а. Компенсаторные стратегии восполняют разрыв в языковых 

средствах и обеспечивают понимание прослушанной информации, 
несмотря на наличие незнакомых элементов в аудиотексте. Компен-
саторные стратегии подразделяются на стратегии компенсации язы-
ковых средств и стратегии поиска опор. 

Стратегии компенсации языковых средств в процессе аудиро-
вания предполагают следующие приемы: использование аудитивной 
лингвистической и контекстуальной догадки, игнорирование не-
знакомых языковых средств, встретившихся в аудиотексте, в целях 
общего понимания воспринимаемой информации.

Стратегии поиска опор охватывают такие приемы, как выде-
ление интонационных опор в звучащем тексте, ориентация в типе 
и структуре предъявляемого аудиотекста, выделение языковых мар-
керов, опора на предваряющие вопросы, заголовок, тему, видео-
изображение, широкий контекст.
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б. Лингводидактические стратегии отражают модель вто-
ричной языковой личности, модель овладения системой понятий, 
концептов, проникновения в культуру носителя языка, осмысле-
ния национально-культурной специфики на уровне межкультур-
ного общения. Следует подчеркнуть, что развитие лингводидак-
тических стратегий и умений происходит после прослушивания 
аудиотекста при наличии записи, которая дает возможность по-
вторного обращения к звучащему материалу. Лингводидактические 
стратегии под разумевают семантический, лингвосистематизирую-
щий, когнитивно-концептный аспекты. 

Семантические стратегии предполагают определение не-
обходимых значений языковых средств в соответствии с широ-
ким контекстом / видеоизображением, определение значения по 
формальным, семантическим, стилистическим, коммуникативно-
функциональным признакам, интерпретацию контекста с точки зре-
ния оценок говорящего. 

Лингвосистематизирующие стратегии включают следующие 
приемы: соотнесение нового значения с другими в ряду известных, 
выстраивание понятийно-тематических рядов языковых средств, 
формулирование «собственной» для себя системы правил, выстраи-
вание системы опор, сигнальных средств в контексте при прослуши-
вании аудиотекста / непосредственном общении.

Когнитивно-концептные стратегии предполагают способность 
обучающегося «адекватно оперировать системой языковых средств 
выражения иносоциокультурных аспектов аудиотекста» [4, c. 61]. 
Данные стратегии, таким образом, подразумевают сопоставление 
феноменов, реалий, образа жизни, специфической и общей карти-
ны мира; понимание речевого поведения в контексте иноязычной 
культуры; восприятие на слух и толкование фразеологии, безэкви-
валентной лексики, пословиц, поговорок; критическое осмысление 
национально-культурных особенностей в языковом и речевом по-
ведении (система убеждений и ценностей). Когнитивно-концептные 
стратегии актуализируются, в частности, при прослушивании содер-
жащих культуроведческую информацию аудиотекстов различных 
жанров, при выполнении веб-проектов на культуроведческую тему. 

в. Конкретно-практические стратегии в условиях самостоя-
тельного овладения аудированием обеспечивают овладение языко-
выми средствами и самостоятельную тренировку в аудировании. 
Применительно к аудированию в состав конкретно-практических 
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стратегий входят: учебно-тренировочные стратегии, ресурсные 
стратегии, стратегии самостоятельной речевой практики и стра-
тегии самоконтроля. 

Учебно-тренировочные стратегии включают следующие при-
емы: письменная фиксация существенной информации в процессе 
прослушивания аудиоматериала и последующий самостоятельный 
анализ языковых средств, встретившихся в аудиотексте, которые 
в силу разных причин могут привлечь внимание студента (опреде-
ление значения новой языковой единицы на базе контекста, выде-
ление особенностей употребления языковой единицы в контексте, 
соотнесение значения языковой единицы с речевым намерением 
говорящего). Обучение письменной фиксации информации и выде-
лению лексики является одной из методических проблем при работе 
со студентами-лингвистами. Важно подчеркнуть, что письменная 
фиксация информации позволяет обратиться к ней повторно.

Таким образом, обучающийся может составить списки языковых 
единиц и запомнить их с целью дальнейшего использования. При 
необходимости студент скачивает аудиотрек с  целью  повторного 
прослушивания. При прослушивании / просмотре онлайн-новостей 
обучающийся тренируется записывать информацию при однократ-
ном прослушивании. В случае, если студент не полностью понял 
прослушанные новости, он прибегает к ресурсным стратегиям 
и осуществляет интернет-поиск по данной тематике сообщения,  
проверяя себя по информации, которую он прочитал на новостных 
сайтах.

Стратегии самостоятельной речевой практики в аудирова-
нии охватывают такие приемы, как: осознанный выбор тематики 
и подбор материалов для аудирования (составление «аудиотеки для 
 самостоятельного аудирования»[2]); предвосхищение информации 
на основе заголовка, краткой аннотации; определение цели и адек-
ватных стратегий аудирования; адаптивность к характеру текста; 
оценка необходимой информации; письменная фиксация информа-
ции при необходимости ее дальнейшего использования. Данная стра-
тегия особенно важна в целях обеспечения продуктивного характера 
самостоятельной работы. Как правило, студент с энтузиазмом под-
ходит к составлению аудиотеки для самостоятельного аудирования, 
занимаясь поиском подкастов, трансляции новостей, видеороликов, 
фильмов, сериалов, вызывающих его интерес. 



109109

К. А. Умнягина

Стратегии самоконтроля применительно к овладению аудиро-
ванием включают в себя мониторинг адекватности восприятия ауди-
отекста (по ключам, ответам, нахождению соответствующей инфор-
мации в Интернете на изучаемом / родном языке) и использование 
Европейского языкового портфеля, который предоставляет обучаю-
щемуся инструмент самооценки умений в области аудирования, ве-
дение «дневника продвижения» и способствует овладению умения-
ми рефлексивной самооценки в области изучения языка в целом [2].

Как следует из изложенного, необходимо включение реестра 
учебных стратегий в содержание обучения аудированию. С этой це-
лью требуется введение специальных упражнений для формирова-
ния и развития учебных стратегий и умений.

В условиях заочного образования в целях обучения аудиро-
ванию и обучения учебным умениям применительно к аудирова-
нию представляется эффективным использование дистанционных 
 образовательных технологий (далее – ДОТ) наряду с традиционны-
ми формами обучения (blended learning).

В условиях межсессионного периода в сложившейся практике 
заочного отделения самостоятельная работа студента по овладению 
аудированием состоит из выполнения упражнений, представленных 
в контрольных работах, которые отсылаются преподавателю на про-
верку. Данные упражнения включают в себя упражнения, направ-
ленные на развитие основных механизмов и стратегий аудирова-
ния. В традиционную систему заданий по овладению аудированием 
целесообразно включать задания для развития учебных стратегий 
и умений. Использование дистанционных образовательных техно-
логий способно расширить систему упражнений как по овладению 
аудированием, так и по развитию учебных умений в данном виде 
речевой деятельности.

В условиях заочного обучения аудированию используются сле-
дующие виды дистанционных образовательных технологий: техно-
логия лабораторного практикума, технология веб-консультации, тех-
нология ролевой / деловой игры, веб-квесты, веб-проекты [3].

Рассмотрим возможность использования дистанционных обра-
зовательных технологий в различных целях обучения учебным уме-
ниям применительно к аудированию. Так, технология лабораторной 
работы может использоваться в различных целях обучения аудиро-
ванию: формирование и развитие фонетических навыков, лексиче-
ских и грамматических аудитивных навыков, развитие оперативной 
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памяти, проверка понимания аудиотекста с учетом разных страте-
гий аудирования. В то же время выполнение лабораторной работы 
позволяет реализовывать различные цели обучения таким учебным 
стратегиям, как общеучебные стратегии (в заданиях, направленных 
на развитие оперативной памяти и проверку понимания аудиотекста 
с учетом разных стратегий аудирования), семантические стратегии 
(в заданиях, предполагающих формирование лексических аудитив-
ных навыков), стратегии компенсации языковых средств (в зада-
ниях, направленных на формирование и развитие грамматических 
и лексических аудитивных навыков).

Технология online и offl ine веб-консультации позволяет развивать 
учебно-тренировочные стратегии в области аудирования. Например, 
в ходе консультации студент записывает информацию (новые языко-
вые единицы, неправильно употребленные знакомые языковые еди-
ницы, различного рода комментарии), на которую обращает внима-
ние преподаватель. После консультации обучающийся анализирует, 
классифицирует материал; создает соответствующие списки, табли-
цы; выписывает правила для более результативного запоминания. 
Кроме того, получение отзыва / оценки преподавателя помогает сту-
денту развивать умения самоконтроля. 

Технология веб-квеста является особенно существенной в обу-
чении различным учебным умениям. При осуществлении веб-квеста 
задача студента состоит в поиске, выделении, записи и анализе аудио- 
и видео-текстов. В рамках выполнения данных заданий формирует-
ся и развивается практически весь спектр учебных стратегий в обла-
сти аудирования: общеучебные стратегии, когнитивно-концептные, 
стратегии поиска опор, семантические и лингвосистематизирующие 
стратегии, учебно-тренировочные и стратегии самостоятельной 
 речевой практики в аудировании. 

Что касается технологии веб-проекта, прежде всего она выпол-
няется в условиях автономной деятельности студента и может обес-
печивать развитие стратегий самостоятельной речевой практики 
в аудировании. При выполнении проектной работы проверяются как 
сформированные навыки и умения аудирования, так и весь спектр 
сформированных учебных умений в области аудирования.

Таким образом, формирование умений самостоятельной учеб-
ной деятельности по овладению аудированием в условиях заочного 
обучения иностранному языку предполагает: 
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включение реестра учебных стратегий и умений в содержа- –
ние обучения аудированию; 

разработку комплекса специальных заданий для целенаправ- –
ленного развития учебных стратегий и умений, обеспечивающих 
 эффективность овладения данным видом речевой деятельности 
в условиях автономного изучения иностранного языка, в том числе 
на базе дистанционных образовательных технологий.
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DEVELOPING SOCIOCULTURAL AND SOCIOLINGUISTIC 
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This article looks into the concepts of sociocultural and sociolinguistic 
competences and focuses on the necessity of developing these competences at 
primary school as a result of using interconnected language and culture teaching 
techniques.
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It is no secret one’s social background infl uences the development of 
people, and the way we act is determined by the social and cultural aspects 
of our background. That is why every speech act implies a lot more than a 
set of words built up according to some grammar rules: it implies cultural 
and social features that are characteristic of the person who has produced 
this speech act. It means that a foreign language learner can interpret the 
meaning of any utterance only if he or she has developed sociolinguistic 
competence. 
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Russian scientists have been researching cross-cultural aspects 
in foreign language teaching for several decades. In the 1980-s 
L. V. Dudnik and G. D. Tomakhin laid the foundations of sociocultural 
studies in this country. I. L. Bim [2] made a great contribution into 
the notion of sociolinguistic competence interpreting it as part of a 
broader sociocultural competence. The latter was further researched by 
E. I. Vorobjeva, L. N. Zhirnova [4], G. G. Zhoglina [6] who focused on 
developing professional skills of foreign language students as well as 
M. A. Bogatyreva [3], M. M. Merkulov, O. M. Imenitova, V. V. Safonova  

[7; 8]; N. B. Shikhanyan concentrated on developing skills of students 
in high school. Other authors, such as E. G. Azimov, A. N. Shukhin, 
A. V. Guseva [5], U. V. Manukhina, M. F. Ovchinnikova, J. A. Sinitsa 
believe that sociocultural competence is an independent component of 
communicative competence and deserves priority and attention in the 
teaching process.

European scholars usually classify sociocultural and sociolinguistic 
competences as separate components of communicative competence. This 
point of view is shared by S. Savignon, J. A. van Ek and D. Hymes. They 
interpret sociolinguistic competence as an ability to vary one’s speech 
activities in accordance with the situational context.

An important contribution to the issue of sociocultural and 
sociolinguistic has been made by I. I. Khaleeva [9] who insisted on 
developing foreign language students’ second language identity The 
second language identity can be defi ned as a set of skills and abilities 
which ensure successful intercultural communication, i. e. adequate 
interaction with representatives of other cultures. If we focus on forming 
a second language identity, we make learners’ sociocultural competence 
an issue, we want them to be able to organize their verbal and non-verbal 
behavior in line with the task of intercultural communication.

However, it is important to note that the above mentioned scientists 
have only focused on secondary and high school in their work. For 
instance, A. V. Guseva [5] described three levels of forming sociocultural 
competence, the initial stage starting in the 5th–7th grades [5, p. 107–108]. 
In other words, we are supposed to begin teaching students to consciously 
use specifi ed knowledge about the culture of a foreign country as well as 
some intercultural communication skills in relevant and simple everyday 
situations only in secondary school. And we move up to the 11th grade 
constantly developing sociolinguistic competence in the foreign language 
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classroom so that when students fi nish school they are not only able to 
effectively communicate in a foreign language but fi nd ways to educate 
themselves using this language and develop their personalities in the 
future – individually as well as professionally.

This is a truly logical scheme, the only question is: why do we start 
so late? Why is it only in the 5th grade that we start forming sociolinguistic 
competence? In this country we start teaching foreign languages in the 2nd 
grade of primary school (and the 5th grade is already considered secondary 
school). Modern methods of teaching are based on interconnected, 
simultaneous teaching of language and culture. So if we start teaching a 
foreign language we are sure to come across a lot of cultural information – 
such as London as the capital of the UK, gentlemen as a cultural feature of 
the British people, various funny poems such as limericks, etc. Moreover, 
modern children travel a lot and by the 5th grade some of them might 
have already seen foreign fi lms or visited the UK, or the USA, or other 
English-speaking countries. They might have already seen Big Ben or 
the Statue of Liberty and communicated with native speakers in their 
cultural context. So it really makes sense to start forming sociolinguistic 
competence as soon as we add foreign language into the curriculum – that 
is, at least in the 2nd grade of primary school.

Young children are ready for change, and it is easier to broaden their 
cultural horisons. Bilingual kids who are brought up by parents with 
different cultural backgrounds and languages tend to be more tolerant 
and accepting, curious and easily welcome new facts and ideas, which 
suggests that we should start focusing on biculturalism at an earlier age.

The question is: how shall we start and what shall we focus on at 
the initial stage? Before we answer this question, we must look at the 
components that make up sociocultural competence. A. V. Guseva 
[5, p. 28] singles out four components which ensure successful ande 
effective sociocultural communication:

The knowledge of relevant elements that make up the domains • 
and situations in which national cultures function; 

The knowledge of relevant interrelations among the components • 
of a situation;

The knowledge of specifi c aspects of non-verbal behavior patterns • 
followed by native speakers; 

The knowledge of native speakers’ typical character traits that • 
affect verbal communication (speech etiquette).
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It is natural that the earlier we start, the fewer and simpler the 
elements we can include into the teaching content are. Let us quote some 
examples of intercultural knowledge that we can add into the foreign 
language course in the 2nd grade. The examples are classifi ed according to 
the above stated four components by A. V. Guseva.

When we start teaching English we inevitably deal with some • 
cultural (historical, geographical) facts. We tell our students where 
English is spoken and we introduce London, Big Ben, London Eye, Hyde 
Park as cultural phenomena. While we teach our young students how to 
introduce themselves, we mention some English names. And it might be 
interesting to compare Russian and English names like Kate &Катя, Ann 
& Аня, Pete & Петя, etc. It is exciting to compare the way they sound, 
for any child it is interesting to learn what they would have been called if 
they had been born in the UK.

Utterances that usually require social feedback (such as ‘Thank • 
you – you are welcome’), grammatically essential set phrases that are 
often used in our speech but cannot be easily translated word by word 
from Russian into English (‘У меня есть’ – ‘I have’: Russian children 
try to translate ‘у’ then ‘меня’ as separate notions and get frustrated when 
they cannot think of any appropriate variants; ‘Мне холодно’ – ‘I am 
cold’, ‘Сколько тебе лет?’ – ‘How old are you’). Phrases of this kind 
usually imply a different mentality (for instance, the Russian mentality 
is collective and we tend to avoid responsibility, maybe that is the reason 
why we have so many impersonal statements like ‘Мне кажется’ or ‘Мне 
нравится’ which are translated into English using the personal pronoun 
I: ‘I believe’, ‘I like’ – while Anglo-Saxons tend to have a lot of respect 
to one’s individuality and personal space. Their mentality is refl ected 
in the way they speak and even write: maybe that is why the personal 
pronoun ‘I’ is capitalized? If we start teaching the language focusing on 
culture and mentality, explaining the differences, it might be not only 
more interesting for our students to learn the language but it will develop 
their personalities. 

When we learn to voice our ideas in a different way by means of 
another language, we come across not only unexpected grammar structures 
and vocabulary but also a mentality that is different from our own. And it 
is very exciting while we take a chance to have a look at the world from 
another perspective, we broaden our horizons and enrich our experience.

During the fi rst year of studying English children are taught to • 
count (at least to 10). If we teach our students how to pronounce the 
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numbers and how to count in English we could also introduce counting 
gestures, which are different from those used in Russia and in the UK 
while we count. 

Russian and English nonverbal counting gestures are different. For 
Europeans in general, the fi rst digit to be counted (that is the number 1) 
is represented by the thumb. The index fi nger is used to count the number 
2 and then they go on extending the fi ngers one by one and stop with 
the little fi nger as the number 5. This is the same with Russians, but while 
the English would usually extend the fi ngers while counting, Russians 
would fold them (it is interesting to note that the Japanese also fold their 
fi ngers while counting – it is especially exciting to compare our cultures 
while we are somewhere in between Europe and Asia). 

There is also one more difference: the English might use their thumb, 
and index, middle and ring fi ngers to express the number 4 [10] while 
Russians are more likely to use their fi ngers, not the thumb. In this case if 
we teach not only the language but non-verbal behavior patterns we make 
our class real fun and more effective – while kids learn best by doing and 
by playing. 

When we speak of culture-specifi c character traits we can think of • 
different idioms that refl ect some typical native speaker’s character traits. 
For instance, ‘as cool as a cucumber’, which is translated into Russian as 
‘спокойный как слон’ or ‘спокойный как танк’. It is not only amusing 
to compare some Russian and English idioms, but also useful in terms of 
learners’ personal development.

Creative teachers can fi nd lots of ways of integrating sociocultural 
information into their foreign language classroom. Various worksheets 
can be used additionally, authentic materials like videos and texts can be 
found in the Internet. It is, however, more effective if the issue of forming 
sociocultural competence becomes an integral part of student books. 

 Course-book compilers should pay more attention to sociocultural 
and sociolinguistic aspects of teaching materials – and make sure they 
are well integrated into the plot and structure of the books. Some student 
books (“Friends” [11], for instance, have special Culture Corners – 
sections devoted to cultural aspects. We believe, however, that it is more 
effective to try and integrate sociocultural and sociolinguistic material 
into the very plot of the book.

Let us explain what we mean by giving an example. There are 
usually several main characters acting in the book: they talk to each other, 
write e-mails, solve problems, go out together etc. Let us imagine that 
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we open a student book for the 2nd grade and see an English girl called 
Kate walking with a Russian girl called Катя through London. It is Kate’s 
native city and Катя is her guest. The vocabulary and grammar of the unit 
are devoted to counting, so they keep counting the houses, people and 
cats they are passing in the street and suddenly realize that they count 
using different gestures. After that they might get lost (to make the plot 
a bit more exciting) and start looking for a certain house number. Finally 
they might pass Big Ben and have a short discussion about it. If we 
look at the sociocultural aspects we have in this imaginary unit from an 
imaginary student book, we will see that the girls have different cultural 
backgrounds: they have different names, they use different gestures, 
they live in different cities with different tourist attractions, etc. In this 
unit two components of sociocultural communication are developed: the 
knowledge of relevant elements that form the spheres and microspheres 
in which national culturs function and the knowledge of specifi c aspects 
of non-verbal behavior patterns followed by native speakers.

In the above mentioned example language and culture are closely 
interrelated. Integrated language and culture teaching is extremely 
important and we must always keep that in mind while planning our 
lessons or developing really useful teaching materials. 
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ОБУЧЕНИЕ ЛЕКСИКЕ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 
С ПОЗИЦИ СТАНОВЛЕНИЯ БИЛИНГВИЗМА

Формулируя методический подход к обучению лексике иностранного 
языка, автор исходит из закономерностей становления билингвизма, ко-
торый в этом случае является смешанным, т. е. у обучающегося имеется 
одна семантическая основа, обслуживающая два языка. Первой стадией 
формирования билингвизма является субординативный билингвизм. Поль-
зуясь семантической базой родного языка, обучающийся «подгоняет» зна-
чения иностранного языка под значения родного, а его иноязычная речь по-
является в результате перевода с родного языка. Это приводит к тому, что 
представление об иностранном языке формируется таким образом, чтобы 
соответствовать канонам родного. Чтобы это предотвратить, автор рекомен-
дует объяснять значения иноязычных лексических единиц на родном языке. 
В результате будут формироваться двуязычные психоглоссы, в которых зна-
чения родного языка находятся в закономерном соответствии со значения-
ми иностранного.
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TEACHING FOREIGN LANGUAGE VOCABULARY 
FROM THE ANGLE OF BILINGUAL DEVELOPMENT

The author formulates an approach to teaching foreign language vocabulary 
on the basis of laws of bilingual development. The bilingualism that develops in 
the process of foreign language learning is mixed, which means that the student 
uses one common semantic base to serve two languages. The fi rst stage of 
bilingual development is subordinative bilingualism. In that case students interpret 
foreign language meanings in the categories of the mother tongue, usually by 
means of translation, and their foreign language utterances are translated from 
the native language. As a result an image of the foreign language is formed to 
conform with the norm of the mother tongue.In order to prevent that outcome the 
author recommends explaining meaning of foreign language vocabulary in the 
mother tongue which ensures formation in the student’s mind of images in which 
meanings of the mother tongue explain meanings of the foreign language.
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Владение иностранным языком не сводится только к знанию 
правил и навыкам оперирования языковыми единицами. Изучаю-
щему иностранный язык открывается новая картина мира, усвое-
ние которой приводит к превращению монолингвальной личности 
в билингвальную. Соответственно обучение иностранному языку 
представляет собой процесс формирования билингвизма, в основе 
которого лежит установление закономерных связей между двумя 
языковыми системами. Поскольку система родного языка в сознании 
учащегося первична, формирование представлений об изучаемом 
языке осуществляется через осознание значений его единиц с помо-
щью родного языка.

Каждая лингвокультура по-своему трактует взаимоотношения 
предметов и явлений окружающего мира. Специфика этих отноше-
ний определяет специфику картины мира в той или иной культуре, 
своеобразно отражаясь в языке. По мнению П. Я. Гальперина, каж-
дый естественный язык является носителем языкового сознания 
 народа, представляя собой специфическую интерпретацию предме-
тов и явлений окружающего мира, характерную для данного язы-
кового сообщества [1]. С раннего детства человек формирует свои 
представления об окружающем мире с помощью родного языка как 
основного средства познания. Поэтому можно сказать, что индиви-
дуальная картина мира формируется родным языком. Мы восприни-
маем действительность так, а не иначе, потому что языковые и куль-
турные нормы нашего общества предрасполагают к определенному 
отбору интерпретаций предметов и явлений окружающего мира. 
В этом смысле вся познавательная деятельность человека детерми-
нирована родным языком. 

Человек, изучающий иностранный язык, осмысливает и оцени-
вает окружающую действительность в категориях родного языка. 
Иностранный язык также является частью окружающей действи-
тельности. Поэтому представления об иностранном языке и ино-
язычной культуре формируются в сознании обучающегося на основе 
образов родного языка и родной культуры и с помощью родного язы-
ка,  который довольно долго остается основным орудием познания 
иност ранного языка. Поэтому естественно, что при изучении иност-
ранного языка формируется смешанный билингвизм. Это значит, что 
система понятий, имеющаяся у субъекта, будет обслуживать и род-
ной, и изучаемый язык. Первым по времени формирования является 
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субординативный билингвизм, при котором понимание и усвоение 
иностранного языка осуществляется через родной язык.

Картина мира, сформированная родной культурой, в сознании 
субъекта остается первичной. Иноязычная картина мира не вытес-
няет и не заменяет ее, а добавляется к ней. Значит, при изучении 
иностранного языка должно происходить согласование в пределах 
индивидуального сознания двух смысловых контекстов: родного 
и иноязычного [7].

Однако усвоение иноязычного материала не ведет автоматиче-
ски к формированию билингвальной картины мира. Е. Ф.Тарасов 
отмечает в этой связи, что в процессе познания чужой культуры ее 
образы часто уподобляются образам родной культуры, теряя свою 
специфичность. Этот путь не ведет к межкультурному познанию, 
потому что чужая культура оказывается «закрытой» образами соб-
ственной культуры [6]. Если субъект, осмысливая единицы иност-
ранного языка, уподобляет их единицам родного языка, он остает-
ся по сути монолингвальным, хотя и использует для производства 
 высказываний средства двух языковых систем. 

Система представлений об иностранном языке в этом случае 
формируется внутри образа родного языка и отражает не столько 
 закономерности иностранного языка, сколько попытки обучающего-
ся построить образ иностранного языка, не противоречащий смыс-
ловому миру родного языка. Под образом языка мы понимаем инди-
видуальную смысловую модель языка, обобщенное представление 
о системе языка и правилах ее функционирования [7]. Поэтому, если 
в процессе обучения иностранному языку не обращать внимания 
на различия в способах выражения мысли между родным и изучае-
мым языками, иноязычный материал будет вписываться учащимся 
в смыслообразующий контекст родного языка, а сообщения на нем – 
интерпретироваться с точки зрения родной культуры. Ориенти-
руясь на систему родного языка, обучающийся лишь «накладыва-
ет» на языковые значения своего языка формальные конструкции 
изучаемого иностранного языка, т. е. говорит значениями родного 
языка, оформляя их при помощи формальных средств иностранно-
го. В результате независимо от желания говорящего в его речи про-
исходит несоответствие формы содержанию, так как язык нормати-
вен, и свойства одного языка не могут быть сведены или добавлены 
к свойствам другого [3].
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Следовательно, в процессе обучения иностранному языку не-
обходимо специально сосредоточиваться на различиях между язы-
ковыми единицами разных языков, анализируя стоящие за ними 
обра зы сознания разных культур. Основным внутренним механиз-
мом усвоения иностранного языка должен стать диалог культур, 
т. е. «общение» образов двух культур в сознании индивида, который, 
познавая образы иноязычной культуры, рефлектирует над их отли-
чиями от образов родной культуры [6]. 

Поскольку образ иностранного языка строится субъектом в со-
отнесении с собственными представлениями о родном языке, кон-
цептуальная картина иностранного языка неизбежно «вырастает» 
из концептуальной картины родного языка, образуя единую поня-
тийную структуру, в которой значения родного языка служат для 
 объяснения смыслов иностранного языка [7].

Усваивая единицы иностранного языка, обучающийся не фор-
мирует отдельных представлений, связанных только с этими еди-
ницами. Эти представления «увязываются» в его сознании с пред-
ставлениями о родном языке, формируя некую гибридную единицу, 
которую, вслед за Ю. Н. Карауловым [4], можно назвать психоглос-
сой. Однако, если у монолингва содержанием психоглоссы является 
представление о существенной черте родного языка, то в сознании 
изучающего иностранный язык появляются гибридные двуязычные 
психоглоссы. 

В идеале в такой психоглоссе представление о значениях род-
ного языка должно быть увязано с тем, как эти значения могут быть 
выражены средствами иностранного языка. Фактически очень часто 
в билингвальную психоглоссу включаются единицы иностранного 
языка, которые внешне похожи на те или иные черты родного языка, 
но фактически выражают совсем не те значения, которые, по анало-
гии с родным языком, вкладывает в них обучающийся. Типичным 
примером являются трудности, которые испытывают обучающие-
ся с употреблением английских глаголов «offer» и «suggest». Эти 
глаголы переводятся на русский язык одним словом «предлагать», 
но употребляются в английском языке совершенно иначе, нежели 
в русском.

Справедливо утверждение о необходимости формирования 
у обучающегося системного представления об изучаемом языке. 
 Однако поскольку усваиваемые иноязычные единицы вступают 
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в сознании учащегося в связи не между собой, а с похожими едини-
цами родного языка, системное представление об изучаемом языке 
может существовать лишь как система средств, которой располага-
ет индивид для выражения собственных мыслей средствами иност-
ранного языка. Эти мысли естественно появляются в его голове на 
родном языке и выполняют функцию замысла для его иноязычного 
высказывания.

Согласно П. Я. Гальперину, правильная ориентировка в иностран-
ном языке начинается с понимания того, как в нем отражается то или 
иное содержание, представленное средствами родного языка.  Чтобы 
в полной мере овладеть иностранным языком, учащийся должен по-
нимать «мысли», представления, заключенные в его формальной 
структуре; он должен уяснить то, как осознаются носителями данного 
языка те вещи, которые в его родном языке представляются значи-
тельно или отчасти иначе, а нередко и совсем не выделяются [1]. 

Смысл единиц иностранного языка открывается субъекту в про-
цессе сопоставления разных способов передачи мысли при форму-
лировании собственных иноязычных высказываний, которые чаще 
всего являются результатом перевода с родного языка. Именно 
в этом заключается диалог культур, о котором говорилось выше. Пе-
реосознание речевого замысла с категорий родного языка на катего-
рии изучаемого языка является первой задачей в построении речи на 
иностранном языке, так как мало знать слова и формы иност ранного 
языка, необходимо знать, какие из них в каких ситуациях следует 
применять.

Поскольку в процессе изучения иностранного языка обучаю-
щийся неизбежно устанавливает межъязыковые соответствия, кото-
рые могут оказаться неправильными, целесообразно объяснять зна-
чения иноязычных единиц на родном языке. В данном случае мы не 
говорим о таком широко распространенном способе семантизации, 
как перевод лексической единицы на родной язык. Часто сам перевод 
является источником типичных ошибок, так как не отражает спец-
ифики значения иноязычного слова. Значение иноязычной единицы 
необходимо именно объяснять, а также иллюстрировать примерами, 
показывающими, в каких ситуациях эта единица уместна, а в каких 
нет. Например, типичным для русскоязычных является употребле-
ние глагола «come» в значении «приходить, приезжать», что не соот-
ветствует употреблению «come» в английском языке. К сожалению, 
неправильное представление об этом глаголе создается в результате 
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обучения, потому что «come» – один из первых глаголов, который 
осваивают изучающие английский язык, и представляется он именно 
как эквивалент русских глаголов «приходить, приезжать». Первой 
задачей в этом случае является уяснение значений глагола «come». 
Учащиеся записывают на родном языке два его значения: 1) движе-
ние к говорящему; 2) движение-воссоединение. Яркой  иллюстрацией 
первого значения является предложение «Они вышли на улицу». 
Преподаватель задает учащимся вопрос, где должен стоять говоря-
щий, чтобы в переводе этого предложения на английский язык мож-
но было употребить come. Ответ очевиден: говорящий должен стоять 
на улице. Если говорящий стоит в доме и видит спины своих героев, 
предложение переводится как «They went out into the street». Если 
говорящий стоит на улице и видит лица своих героев, предложение 
переводится как «They came out into the street».

Хорошим примером второго значения глагола «come» является 
ситуация, когда кто-то стучит в дверь, и хозяйка из дома кричит: 
«Иду!». По-английски это звучит как «(I’m) coming», т. е. иду,  чтобы 
с вами воссоединиться. Другой наглядный пример – когда пригла-
шенный в гости звонит, чтобы сообщить, что не сможет прийти: 
«I’m afraid I won’t be able to come».

После объяснения значений глагола «come» целесообразно дать 
обучающимся для перевода проверочное предложение типа: «Когда 
ты сегодня придешь домой?» и попросить их объяснить на родном 
языке, в какой ситуации и почему уместным будет глагол «come», 
а в какой его употреблять нельзя и нужно заменить глаголом « arrive» 
или «get». Глагол «come» уместен только в одной ситуации – когда 
«домой» означает «воссоединиться с говорящим». Если говорящий 
не находится дома у того, кого он спрашивает, употребляется глагол 
«arrive» (нейтральный) или «get» (разговорный).

Традиционным камнем преткновения являются английские гла-
голы «offer» и «suggest». Оба эти глагола соответствуют русскому 
«предлагать», но употребляются по-разному. Более того, структуры 
предложений, в которых употребляются английские глаголы, совер-
шенно не совпадают со структурами русских предложений, в кото-
рых употребляется глагол «предлагать».

Успешное усвоение иноязычной единицы возможно при уста-
новлении двух видов системных связей: между родным и изучаемым 
языками и внутри изучаемого языка [1]. Поскольку рассматриваемые 
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глаголы представляют значительную трудность для русскоязычных 
обучающихся, целесообразно в процессе обучения обсуждать их 
неоднократно в разных контекстах. Влияние родного языка в этом 
случае так сильно, что при отсутствии постоянного повторения обу-
чающиеся неизбежно возвращаются к калькам с родного языка.

Первое представление этих глаголов целесообразно осущест-
влять в контексте синтаксиса. Как свидетельствуют многочисленные 
исследования, синтаксические конструкции существуют в сознании 
носителя языка в готовом виде, а не собираются из элементов.  Таким 
образом, как только у человека возникает желание что-то сказать, 
в его сознании мгновенно актуализируется готовая синтаксическая 
структура, которая потом заполняется словами. Поэтому ошибки 
в порядке слов при построении иноязычного высказывания отно-
сятся к категории наиболее устойчивых. Следовательно, изучение 
иностранного языка целесообразно начинать с синтаксиса, т. е. со 
способов построения разных видов предложений, типичных для 
изучаемого языка.

Отдельной категорией предложения в английском языке явля-
ются предложения в повелительном наклонении. Повелительное 
 наклонение свойствено прямой речи. В косвенной речи при переда-
че побуждений употребляются глаголы со значением «предлагать», 
т. е. глаголы «offer» и «suggest». Тема называется: «Передача побуж-
дений в косвенной речи».

Учащиеся запоминают, что побуждения, адресованные второ-
му лицу (ты, вы), передаются в косвенной речи инфинитивом с ча-
стицей «to». Например, предложение в прямой речи: «Don’t ring the 
bell», Ned said» будет передаваться в косвенной речи как: «Ned told 
me not to ring the bell».

Побуждения, адресованные первому лицу множественного чис-
ла (мы), передаются в косвенной речи с помощью глагола «suggest», 
за которым следует герундий. Например, прямая речь: «Let us go to 
the zoo», I said» передается в косвенной речи как: «I suggested going 
to the zoo». Необходимо обратить внимание учащихся на значение 
герундия: говорящий будет участвовать в том, что он предлагает.

Побуждения, адресованные третьему лицу (он, она, они), пере-
даются в косвенной речи глаголом «suggest», за которым следует 
придаточное предложение «that somebody should do something». 
 Например, прямая речь: «Let Mike speak to the dean», Kate said» 
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передается в косвенной речи как: «Kate suggested that Mike should 
speak to the dean». Здесь отдельно отмечается тот факт, что предла-
гает один, а выполняет другой.

Наконец, побуждения, адресованные первому лицу единствен-
ного числа (я), передаются в косвенной речи глаголом «offer», за 
которым следует инфинитив. Например, прямая речь: «Let me help 
you with the homework», Jake said» будет передаваться как: «Jake 
 offered to help me with the homework». Здесь отмечаются два фактора. 
 Во-первых, действие будет выполнять тот, кто предложил, поэтому 
глагол «offer» лучше переводить на русский язык как «вызваться, 
предложить свои услуги». Во-вторых, инфинитив следует непосред-
ственно за глаголом «offer», между сказуемым и инфинитивом не 
может быть никаких дополнительных слов.

На этом этапе выполняются упражнения по трансформации  
 английских предложений в повелительном наклонении из прямой 
речи в косвенную, к которым затем добавляются переводы с русско-
го языка на английский. Естественно, очень полезен пересказ в кос-
венной речи коротких рассказов или шуток, содержащих данные 
глаголы, а также составление диалогов.

OFFER – SUGGEST

1. ПРЕДЛОЖЕНИЕ ОБЪЕКТОВ
To offer smb smth
Предлагается то, чем можно сра-
зу воспользоваться (в том числе 
advice, money, help, a job).

To suggest smth to smb
Предлагаются идеи

2. ПРЕДЛОЖЕНИЕ ДЕЙСТВИЙ
To offer to do smth
Говорящий сам будет выполнять 
то, что предлагает

To suggest doing smth
Говорящий будет участвовать в том, 
что предлагает
To suggest that smb (should) do smth
To suggest that smth (should) be done
Предлагает один, а действие будет вы-
полнять другой

По прошествии некоторого времени полезно сделать обобщение, 
т. е. в дополнение к синтаксическому контексту вписать эти глаголы 
в контекст лексической системы языка. Список моделей расширяет-
ся, поэтому следует дать небольшую таблицу, в левой части кото-
рой содержатся модели с глаголом «offer», а в правой – «suggest». 
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По горизонтали таблица делится на две части. Первая часть носит 
условное название «Предложение объектов», вторая – «Предложе-
ние действий».

Эту таблицу-обобщение учащиеся должны иметь при себе по-
стоянно, чтобы пользоваться ею в случае затруднения. Как показыва-
ет опыт, автоматизация употребления глаголов «offer» и «suggest»  – 
процесс длительный и трудный из-за очень сильной интерференции 
со стороны родного языка.

Подобное обсуждение материала создает более благоприятные 
условия для формирования у обучающихся двуязычных психоглосс, 
в которых устанавливаются реальные соответствия между способа-
ми выражения мысли в родном и изучаемом языках.
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The aim of the present research is to analyse differences in the 
use of classroom language by English and Russian teachers, including 
grammatical structures, lexis and prosody. In our analysis, based upon 
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recent studies in the sphere of nonverbal behaviour, we also consider 
nonverbal strategies of the teacher. 

An English teacher has a number of various ways of controlling 
and directing students’ activities. The most frequently used of these are 
imperative forms of speech which include commands, requests, and 
suggestions. In Russian TESOL academic practice these alternative 
ways usually operate as commands with the typical prosodic pattern of a 
falling tone at the end of the phrase, like “AСlose your >books”, “AGo to 
the >blackboard”, “APut Adown the Anew >words”, etc. Commands can be 
also introduced by such verbs as expect, want, like, prefer, and have the 
following structures: “I expect / I want / I would like / I (would) prefer 
you to write / copy / use / fi nish …”, etc. The command can be sometimes 
weakened by adding to it the words I’m afraid : “I’m aAfraid, you’ll 
Ahave to Awrite the Atest a>gain”, or “You should Ause a>nother Bverb Bhere, 
I’m aBfraid”. It does not, however, change the direct and authoritative 
character of the command. 

Russian teachers of English are apt to use the word please in a 
command: “ABe >quiet, Bplease”; “ASit >down, Bplease”; “AAnswer the 
>question, Bplease”, etc. But pronouncing please does not produce the 
same effect as the Russian word пожалуйста. The Russian counterpart 
is stronger and “more polite” than the English word please [1]. 

A command can be softened by use of “I think” and “perhaps”, as 
in the following examples: “I Athink you should reAvise Achapter Ktwo” or 
“PerAhaps you Aought to conAsult a Kdictionary”. 

Looking at commands in a broader social context suggests the 
idea of their rather restricted use in various spheres. They are quite 
common in military orders and some sports coaching where specifi city of 
communication requires direct, short, and abrupt instructions pronounced 
with the falling tone. In other situations commands are uncommon.

Thus, the use of commands in the classroom of foreign learners of 
English does not correspond with their usage in a similar native-speaker 
situation and also gives a distorted pattern of their place in actual social 
interaction. Teaching polite requests is part of the syllabus and teachers are 
supposed to help students develop their competence using polite requests 
appropriately themselves. If they fail to do that, the typical native-speaker 
reaction is that they sound direct and impolite [4].

However, a command can be easily turned into a request by using 
a low (mid) rising tone, for example: “ASay it aJgain, SPeter”, “You are 
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to Afi nish the Aexercise at Jhome”, etc. One can add the word please to 
the request, the former being placed either at the beginning or end of the 
phrase. Pronounced at the end, it is part of a rising infl ection, for example: 
“APlease, Astudy the Jrule and Aanswer the Jquestions” or “AStudy the Arule 
and Aanswer the Jquestions, Splease”.

Russian students being used to direct commands of the teacher, are 
often puzzled by the fact that English teachers give them in an indirect 
way, in the form of a question. Russian students often understand it as if 
the teacher asked them about their wish to do something at the lesson. It 
may result in misunderstanding between the communicants and failure 
of interaction. However, requests in the form of a question are normally 
used by English teachers and contain such verbs as like and want and/or 
modal verbs will, would, can, and could: “ADo you Awant to transAcribe the 
Jword?”; “AWould you Alike to Ado this Jexercise?”; “ACan you reJpeat it?”; 
“ACould you proAnounce it with a Jfall-rise?”; “AWill you Aclose the Jdoor?” 
The word please used in these requests usually comes before the verb or 
at the end of the phrase: “ACould you Aplease Alisten to the Jaudio Sfi le?” 
or “AWould you Alike to inAtone the Jtext, Splease?” The initial position of 
please gives the utterance a rather formal character, for example: “APlease 
Awill you Afi nish Sup Awriting the Jtest?” 

In all the above examples the speaker should observe the rising tone 
at the end of phrases, thus making them sound polite and tentative.

Requests with a tag-like ending are quite common in English 
classroom and also take a rising tone: “AHand Ain your Jpapers, Jwould/
Jwill you?” or “AShow me your Jexercise-Sbook, Jcould/Jcan you?” The 
word please may be added and occupy initial, middle, or fi nal positions. 
When the teacher also mentions the student’s name, he may feel free to 
change the order of name, ‘please’ and tag, for example: 

“APut Aon your Jhead-Sphones, | JAnn, Jwould you, Splease”. 
“APut Aon your Jhead-Sphones, | JAnn, Splease, Jwould you”. 
“APut Aon your Jhead-Sphones, | Jplease, SAnn, Jwould you”. 
“APut Aon your Jhead-Sphones, | Bplease, J would you, SAnn”. 
“APut Aon your Jhead-Sphones, | Jwould you, SAnn, Splease”.
“APut Aon your Jhead-Sphones, | Jwould you, Splease, SAnn”. 
Addressing the class the teacher might use such polite forms as: “I 

Awonder if you could Agive a ciJtation?”; “AWould you Amind / Ado you 
Amind Asaying it aJgain?”; “A Do you Athink you could Amanage it on your 
Jown?”
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To express disapproval of student’s behavior the teacher may use 
over-polite clichés, like: “AWould you Abe so Jkind as to 3concentrate 
on the 3task at Jhand?” or “AWould you Abe Gkind eJnough to Astop 
Jtalking?”

Sometimes the teacher needs to demonstrate still stronger feelings 
and attitudes of discontent and resentment, anger, despair or frustration. 
But even in such cases English teachers avoid direct commands. Instead, 
they might use the following phrases: “I 3wish you would 3stop 
Rcheating!”; “3Can’t you 3even Rread / >try / Dlisten?”; “If 3only you 
would Dlisten / Rtry / 3stop Rtalking!” The utterances are concise in form 
and rather expressive, the intonation laying additional emphasis on them. 
The grammatical structure and wording, as well as use of the sliding scale 
and a variety of terminal tones manifest the exact modality. 

Alongside with requests English teachers commonly employ 
suggestions addressed either to the whole class or to one student, thus 
stimulating their activity. Suggestions may be direct or indirect. A 
direct suggestion is usually introduced by I suggest, may I suggest, I 
would suggest, my suggestion is, for example: “I suAggest Astarting with 
the Kdialogue”; “AMay I suAggest you in↑sert Gmore Bpictures in the 
BpresenJtation”; “I would suAggest you Alearn this Apassage by Jheart”; 
“My suAggestion Jis8 (that) you Athink of yourGown eBxamples Jnow”. 
A falling tone, a rise, or a “fall plus rise” pattern are quite common and 
demonstrate the contextual modality. 

Indirect suggestions can be introduced in a variety of ways. One 
of widely used is a “let’s” suggestion. Suggestions starting with “let’s” 
with a mid falling tone at the end sound rather confi dent, for example: 
“ALet’s 3fi nish 3off this 3exercise Know”. The use of the rise imparts the 
meaning of encouragement, as in the following phrase: “ALet’s Atry to Ado 
the Jnext Sexercise”.

The “let’s” suggestion is often accompanied by the tag ‘Jshall we?’, 
the latter being used in both, positive and negative structures, as in the 
following examples: “ALet’s Alisten to the ↑audio Sfi le aKgain, Jshall we?” 
and “3Let’s 3not Gdo Aall of the Kexercise Jnow, Jshall we?” 

A suggestion can also start with the words “how about/what about”. 
In this case, suggestions take the form of a special question which is 
usually pronounced with the falling tone. However, to show interest and 
make such suggestions sound tentative it is advisable to use a rise or 
a “fall plus rise” pattern at the end of them, for example: “AHow about 



132

Вестник  МГЛУ. Выпуск 4 (743) / 2016

GAnn reBciting BShakespeare’s Jsonnet?” or “AWhat about Gyou Bgiving 
the Bsummary of the Jstory?” These structures can also be used when 
asking students to give answers to questions as in the following phrases: 
“The Knext Bexercise Jnow. AWhat about Gyou, JGeorge?” or “AQuestion 
Anumber Ksix. AHow about Gthat one, JLucy?” 

A “what if” phrase may function as a suggestion too, for example: 
“AWhat if you proAnounce(d) it with a Ahigh Jpre-head?” or “AWhat if we 
Ause(d) a Kdifferent Bmodal Bverb Jhere?” 

“What about if/how about if” structures are possible to use in the 
same way, as in the phrases: “AHow about if we transKcribe(d) these 
Jsentences?” or “AWhat about if you Achange(d) the Jword Sorder?” 

The use of a rising terminal tone in the above examples makes them 
polite and tentative.

English teachers widely use suggestions starting with “why not/
why don’t we/couldn’t we”, for example: “AWhy don’t we Astart Aright 
aKway?”; “AWhy not reApeat the Aword Aseveral Jtimes?” or “ACouldn’t we 
Ado it Aafter the Jbreak?” Both, rising and falling tones may be used in 
these sentences. 

In English classroom one can often hear teachers pronounce 
suggestions with modal verbs can, could, may, might, would, need and 
also with the noun need: “You can Ahave some Kmore Btime to Bgo Bthrough 
the Jtest” ; “You may Kskip this Bparagraph”; “You Aneedn’t Ado it Aright 
Jnow” or “There’s Ano Kneed to transBcribe the Bwhole Jtext”. Modal verbs 
are often used with (just) as well, for example: “You might as Jwell8Bgive 
your Kown eBxample”, “You could Ajust as Jwell8 beAgin with the Kadverb” 
or “It would be Ajust as Jwell for you 8to reAvise APast KSimple”. 

Rising and falling tones and the pattern of “fall plus rise” are common 
in these phrases.

Modal verbs are often used by English teachers in structures with the 
word “idea”, as in the examples: “It might be / would be a Agood iJdea 
8for Ayou to reAvise Kthis / to Awrite Adown these Kidioms” or “It Awouldn’t 
be aA bad iJdea 8 if you reJvised it”. The fi rst sense-group takes a rising 
tone, and the fi nal one can end in a falling or rising tone.

To persuade students to do something English teachers give advice 
in the form of a conditional: “It would be Jbetter8 if you Alistened to the 
Aaudio Jfi le8 Aonce Kmore”. The phrase can end either in a fall or a rise.

So, giving directions to the students, teachers should use requests 
and various forms of suggestions in a polite and tentative way. At the 
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same time, teachers should sound confi dent and motivating, which is 
achieved by speaking at a moderate rate and also by varying timbre, 
loudness and pitch to emphasize words. Vocal movements – pitch, rhythm, 
sentence stress, pauses and tempo – are very important in oral classroom 
communication as they help maintain students’ interest. The teacher’s 
voice should express confi dence, assurance and stimulate performance.

We agree with G. M. Frolova who believes that teachers should be 
aware of the signifi cance of nonverbal communication and draw their 
students’ attention to it. “We should try to teach them to keep their eyes 
open when they watch foreign fi lms or meet their foreign friends. We 
cannot teach schoolchildren to use authentic body language, but we can 
and should warn them against using inappropriate body language which 
our foreign partners may fi nd offensive” [2: 22].

Nonverbal messages need to be natural, consistent and congruent 
with the verbal and prosodic ones. On the nonverbal level confi dence is 
manifested by a relaxed fl uidity in the movements of teachers as there 
is no strong muscular tension. Confi dent and positive attitude is also 
characterized by open and relaxed posture. On the contrary, being tense 
may result in a sort of rigid movements and negative closed posture [6].

Making appropriate eye contact with the students, expressing 
friendliness and positive attitude stimulate classroom activity and 
motivation. The teachers’ verbal and nonverbal behaviour may serve 
as an important source in the formation and development of students’ 
motivation and competence, their attitudes and also their reciprocal 
behaviour, as students tend to mirror verbal and nonverbal language of 
their teachers.

A research, carried out by American scholars, suggests that academic 
achievement can be fostered by teacher expectations manifested 
nonverbally. In the experiment the teachers were told that their pupils 
had high scores and were expected to show great progress. In reality, they 
were elementary school children from a low socioeconomic district and 
these pupils were chosen at random. Of course, the teachers did not tell 
their students that they expected higher academic results from them. This 
message was conveyed nonverbally through gestures, postures, facial 
expressions and space. As a result, the children changed their motivation, 
self-image and academic performance and showed very high scores at the 
end of the year [5]. We should add that in fostering such achievements 
a great role belongs to intonation and prosodic organization of the exact 
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verbal message of the teacher. So, a good teacher, using a variety of 
prosodic, verbal and nonverbal means, can raise students’ expectations, 
which in turn raises their academic performance.

It is important that teachers use natural body movements when 
talking in front of a small group of students or delivering a lecture to a 
larger audience. Recent studies show that the meaning of a nonverbal 
message depends on the plane, or part of the body, where gestures are 
performed [3]. 

M. Bowden, one of the world’s famous performance trainers and a 
consultant to politicians, businessmen and leading companies, criticizes 
the widely spread opinion that during a presentation (or a lecture, etc.) 
the speaker should keep his arms down, along the sides of the body. This 
erroneous point of view can be found in many hand-books on public 
speeches. M. Bowden asserts that inappropriate postures (including 
motionless one) with hands down during presentations makes the speaker 
feel uneasy, nervous and diminishes his vocal delivery. His speech 
becomes dull in tone and boring to the audience. 

The scholar has elaborated a different system of nonverbal cues 
which facilitate communication for both, the speaker and the listener. 
In the fi rst place, it is advisable to hold hands within the plane of the 
waist line. Such position of the hands infl uences the tone of voice and 
modality of the message. The speaker feels confi dent, and produces the 
impression of a trustworthy and competent person, thus creating a very 
positive image of himself. 

The plane above the waist-line is employed for the expression of 
emotions. It extends higher to the chest and up to the shoulders. Gestures 
performed on this plane manifest various feelings, and accompany 
emotionally coloured speech [3]. 

Thus, confi dence, professional skills and competence of the lecturer, 
on the one hand, and expressiveness, on the other hand, can be manifested 
by using alternatively both planes of the body. However, it is not advisable 
to use the plane of the head, which is characterized by its own specifi city 
and which is not typical of public speeches.

By way of fi nal conclusion, we must say that Russian teachers 
following the best Russian academic traditions and the best examples 
of English teachers’ verbal and nonverbal language can foster positive 
behaviours in their students, as well as help them overcome negative 
ones. It is important that teachers strive for clear, correct articulation and 
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use melody and pauses to emphasize logical points and provide adequate 
time for students to answer questions. 

Supportive strategies of the teacher should include encouragement 
and praise aimed at raising motivation, academic expectations and 
academic performance of the students. 
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Language is a means of communication and the goal of teaching a 
second or foreign language is to gain the ability to communicate in the 
target language. 

The studies of second language focus on the language used by the 
teacher and learners. Classroom language provides a relatively simple 
and more structured type of discourse than normal everyday conversation 
with all its unpredictabilities and ambiguities [6].
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Teacher talk is aimed at communication both for a social purpose to 
facilitate teaching and learning and for a strictly pedagogic purpose as a 
means of the infl uence on pupils. 

In this article we are going to analyze teacher’s talk in terms of a 
range of its functions.

Communicative function is performed when the teacher talks to 
the class about subject matter content, he gives information, facts, own 
opinions or ideas, lectures, or asks questions. 

The sources which have been assembled show the categories by 
means of which teacher talk communicative function is fulfi lled. We then 
consider such categories as presenting and narrating:

Presenting. This category includes any act presenting information of 
direct relevance to the learning task. For example, the teacher can convey 
the meaning of the new language. When we convey meaning we show 
the meaning of new words or structures. We can do this in a number 
of ways, such as bringing in realia, using mime or by asking concept 
questions. We may want to explain the meaning, to demonstrate it, or in 
some situations where the meaning is very diffi cult to explain in English, 
to translate it.

Explaining vocabulary need not necessarily be done linguistically. 
There are some useful ways of explaining vocabulary, such as 
demonstration, drawing, opposites, synonyms, defi nitions, giving a 
context, translation [5].

Showing meaning visually
The simplest and clearest way to present a grammar structure 

is often to show it directly, using things the students can see: objects, 
the classroom, yourself, the students themselves, pictures. We will 
demonstrate this, showing a technique for presenting the structure ‘too...
(adjective)…to…’: 

T: (point to the ceiling) What’s that?
Ss: The ceiling.
T: (reach up and try to touch it) Look – I’m trying to touch it. Can I 

touch it?
Ss: No. 
T: No, I can’t. Because it’s too high. It’s too high to touch. Too high. 

The ceiling is too high to touch. 
Showing meaning through the situation 
It is not always possible to show the meaning of a structure visually, 

using what is in the class. Another way of showing meaning is to think of 
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a situation from outside the class, in which the structure could naturally 
be used. The situation can be real or imaginary. 

We will demonstrate how to use an imaginary situation to present a 
more advanced structure: ‘There’s no point in …-ing’:

T: Listen. Imagine you are with a friend. You’re going to visit your 
uncle, who lives quite near. Your friend says, “Let’s go by bus”. 
What will you say? Yes or no? 

Ss: No.
T: Why? 
Ss: Because he lives near. 
T: Yes, he lives nearby. So you might say, “We can walk there in 15 

minutes. There’s no point in going by bus”. There’s no point in 
doing it. No point. There’s no point in going by bus [3].

Narrating. Narrating is telling a story or talking about something 
that has happened. In the primary classroom teachers often tell stories 
to learners. In secondary and adult classrooms teachers may tell stories 
too, but they might more often talk about past experiences and things that 
have happened in their lives.

When the teacher tells a story to young learners he / she may help 
them understand by 

– using a book with pictures;
– showing them real things that are talked about in the story;
– miming what happens in the story to help children understand 

meaning;
– make the sounds for things in the story, for example, animals, 

trains;
– repeating key words and phrases;
– asking and answering questions about the story [11]
Didactic function of teacher talk is fulfi lled when the goal of 

interaction is associated with the organization and management of 
classroom events. It includes such categories as: eliciting, reacting 
which includes evaluating and correcting, organizing and checking 
learning.

Eliciting. Eliciting is when we get information from our learners 
rather than giving it to them. Eliciting means drawing out information, 
language, ideas, etc. from the students.

There are three steps to eliciting:
– The teacher conveys a clear idea to the students, perhaps by using 

pictures, gestures or questions, etc.
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– They then supply the appropriate language, information, ideas, 
etc.

– The teacher gives them feedback [10].
Researchers defi ne fi ve ways of eliciting language in the primary 

classroom.
a) Wh-questions: What are the letters that are missing? 
b) General questions: Do you know what it is?
c) Alternative questions: Is it an elephant or a kangaroo? Would you 

like to try it or not?
d) Questions using intonation only: A dog?
e) Unfi nished sentence questions with rising intonation: This was a 

…? [11].
The questions why not, why don’t we and couldn’t we can be used as 

suggestions for eliciting information in the classroom for older children:
Why not read out your answer to question 10?
Why don’t we act this conversation out? 
Couldn’t we say this in a simpler way?
The following polite forms are also common I wonder if you could, 

Do you think you could, I am afraid you’ll have to: 
Do you think you could mention the exceptions to this rule?
I am afraid you’ll have to try it again.
The following utterances of the teacher lead the students towards 

using the language creatively:
Is there a shorter way of saying this?
Is there a better way of saying the same thing?
What would be another way of saying “he stuttered”?
Can you paraphrase the last paragraph? 
Use your own words to describe what happened.
Explain the meaning of this sentence, using your own words.
Eliciting presupposes activities that involve comparing, classifying 

objects, spotting the difference between them and summing up information. 
Such activities are aimed at the development of academic and thinking 
skills, such as logic, analyzing and synthesizing information. You can see 
the examples below.

See if you can spot the difference between these two pictures.
How do these two things / ideas compare?
How does this compare / contrast with the earlier example?
What differences are there between your generation and your parents’ 

generation? 
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What, in your opinion, are the pros and cons of different ways of 
learning?

What are the good and bad points of living in a city? What are the 
good and bad points of living in the country? 

I wonder if you could start summarizing what the stranger said.
Can you give me the main ideas of the passage in a nutshell?
Give me a brief summary of the contents.
Visual material gives excellent opportunities for students to use 

language creatively. Visuals provide a handy transition to conversational 
questions drawing on the students’ own experiences, imagination, 
feelings, for example:

Talking of mountains, how many of you have been climbing?
What do you think the man was feeling? What would you feel in the 

same situation, if you were that old man? You can then ask ‘Why do you 
think this?’ and the students have to think of a logical answer. 

You can do another form of elicitation with lower-level students 
using a picture to get suggestions from students about the characters and 
the situation or story in the picture, or pictures.

You ask ‘Who can you see? What are they doing? Describe some of 
the people in the picture’ in a series of linked questions to give students 
the chance to contribute their own ideas, and contribute to the learning 
process [1].

Warm-up activities help the learners focus on English. Warm-ups 
also encourage whole-group participation which can build a sense of 
community within the group.

Brainstorm technique provides an opportunity for eliciting vocabulary 
and grammar structures related to the lesson. The teacher suggests a topic 
and asks the learners to come up with the ideas related to it.

Suggest some words and word combinations associated with sport. List 
as many words as you can under the following headings: “Appearance”, 
“Character” (the objective is to fi nd associations and connections). 

Honesty is good. Is it always good to be honest? (the objective is to 
present logical grounds for drawing the conclusion).

Beautiful people have better lives (the objective is presenting a 
hypothesis).

Reacting serves to modify (by clarifying, synthesizing, or expanding) 
and / or to rate (positively or negatively) what has been said by the students 
previously. It includes: a) evaluating and b) correcting. 
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Evaluating is any act of the teacher which rates a verbal act of the 
student positively or negatively. The teacher can praise or encourage 
students telling students why what they have said or done is valued, 
encourage students to continue, trying to give them confi dence, confi rm 
that answers are correct, for example:

That’s it. That’s quite right. You’ve got the idea. Good (great, 
excellent job). Marvellous! Magnifi cent! Terrifi c! Fantastic! Great stuff! 
Fairly good. 

It is always possible to give more detailed individual feedback, such 
as the following:

There is nothing wrong with your answer. What you said was perfectly 
all right. That’s just what I was looking for. I couldn’t have given a better 
answer myself. You improved a lot.

Phrasal verbs are mostly idiomatic. They are for use mainly with 
advanced students.

Keep your reading up during the term so that you have less to read 
just before the exam. Brush up on some of the things you learnt a long 
time ago; they may possibly come up in the exam [7]. 

The Present Perfect Continuous is often used to emphasize the action, 
to express praise as well as reproach and displeasure.

You have been working very fast (slowly) lately.
I suppose you have been telling tales again.
You haven’t been concentrating (listening).
You’ve (not) been trying very hard this week.
Sometimes the teacher needs to criticize the student’s response telling 

the student his response is not correct or acceptable and communicate by 
words or intonation criticism, displeasure, annoyance, rejection.

However, it is important to avoid categorical utterances and give 
support to all of your students as often as possible, as in the examples:

Not really. I’m afraid that’s not quite right. Good try, but not quite 
right. You don’t show enough interest, A. You don’t take enough care, A. 
You waste too much time (talking…). You must try hard to catch up. Try 
harder. You are dropping behind the rest of the form. 

Correcting. We can correct learners by using language to indicate 
where or how they have made a mistake. Correction is usually made up 
of two distinct stages. In the fi rst, teachers show students that a mistake 
has been made, and in the second, if necessary, they help the students to 
do something about it. The fi rst set of techniques is devoted to showing 
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incorrectness. These techniques are only really benefi cial for what we are 
assuming to be language slips rather than embedded errors. The students 
are being expected to be able to correct themselves once the problem 
has been pointed out. If they cannot do this, however, we need to move 
on to alternative techniques such as showing incorrectness, echoing, the 
teacher’s statements and questions that indicate that something has not 
quite worked, a facial expression or a gesture, giving a hint, reformulation 
of the sentence the student made [4]. 

In the situation below the teacher is very discouraging, although the 
student is trying to give a good answer. The teacher does not give the 
student a chance to say the sentence correctly.

T: Paul – what do you do in the morning?
S: I …am … get up… at half past six.
T: Hmm, that’s not right, is it? I get up – not ‘I am get up’. I get up. 

Antoine – what about you? …
The teacher could correct the student in a more positive way, and 

give him a chance to say the sentence correctly, e.g.:
T: Well, all right, but – I get up. Again.
S: I get up at half past six.
T: Good [3].
However, where students do not know or understand what the 

problem is because we are dealing with an error or an attempt that is 
beyond the students’ knowledge or capability, the teacher will want to 
help the students to get it right.

• Getting it right: if the student is unable to correct himself, or 
respond to reformulation, we need to focus on the correct version in more 
detail. We can say the correct version emphasizing the part where there 
is a problem (e. g. ‘ He GOES to Paris’), or we can say the incorrect part 
correctly (e. g. Not ‘go’. Listen, ‘goes’). If it is necessary we can explain 
the grammar (e. g. We say ‘I go’, ‘you go’, ‘we go’, but for ‘he’, ‘she’ or 
‘it’ we say ‘goes’, for example ‘He goes to Paris’, or ‘Flight 309 goes 
to Paris’) or a lexical issue (e. g. We use ‘juvenile crime’ when we talk 
about crime committed by children; a ‘childish crime’ is an act that is 
silly because it’s like the sort of thing a child would do). We will then ask 
the student to repeat the utterance correctly. 

Sometimes we ask students to correct each other. We might say ‘Can 
anyone help Krystina? Can anyone correct his mistake?’ and hope that 
other students know the correct version of the utterance – after which 
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the student who made the mistake should be able to say the sentence, 
question, or phrase accurately.

Student-to-student correction works well in classes where there is a 
genuinely cooperative atmosphere; the idea of the group helping all of its 
members is a powerful concept [4].

Organizing is any actwhich serves to structure the learning task or 
environment without contributing to the teaching / learning task itself. 
We’ll classify organizational teacher’s utterances according to the purpose 
of their use in the language classroom:

Organizing different grouping arrangements. One of the most 
important aspects of a balanced lesson plan is grouping: whole class, 
small groups, pairs, and individuals. Although an entire class period built 
around pair work might optimize student participation, the students miss 
out on a sense of class unity. At the same time, if the whole lesson consists 
of teacher-fronted, whole-group activities, individual students have little 
opportunity to interact with each other. A more balanced class might begin 
with a whole class oral activity, followed by one in which students fi rst 
generate ideas individually and then share them in a small group [8]. 

Let’s set the examples of the teacher’s utterances for organizing 
grouping arrangements: 

Pair work and group work. You’re going to do this in pairs (in twos, 
in threes). You will be playing this in groups of three or four. I want you to 
form groups. Three pupils in each group. I’ll divide the class into groups. 
Here are some tasks / exercises for you to work in groups / pairs / threes. 
Go and sit with Laura please and make a pair. Whose turn is it? You fi rst 
and then me, OK? Class – you’re in two halves… OK, this half fi rst. Back 
row then front row. 

Solo work: Everybody work individually. Work by yourselves. Try 
to work independently. Don’t disturb your neighbour. There’s no need to 
discuss it with your neighbour.

Whole class work: Now everyone listen to my question. Hands up if 
you can guess the answer. Everybody – all of you! Ready? Say after me in 
unison (all together). Listen carefully to what I am going to say.

Organizing the classroom and giving instructions. Lessons usually 
consist of a number of clearly marked stages. The short phrases that begin 
and end these stages are important because they give structure to the 
lesson and help students to follow what is going on. Students get used to 
these phrases quickly because they probably occur in every lesson.
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I hope you’re all feeling fi t today. Get your books and pencils out. 
Put all your things away. Listen carefully to what I am going to say – 
beginning the lesson.

It’s time to stop. That’s all for today. Goodbye, everyone. See you all 
again on Tuesday. Have a nice weekend – ending the lesson.

Teachers give instructions (i.e. tell learners what to do) at different 
stages of the lesson, for example at the beginning of an activity. The 
language of instructions is often the imperative, particularly for young 
learners and for beginners, as in ‘Open your books at page 12’. For 
learners of higher levels teachers might use other language forms, for 
example: ‘For this activity, you’re going to work in pairs.’

Instructions are a series of utterances which as a whole get the 
students to do something, such as take part in an activity. There are two 
main aspects of instructions that we need to consider: the content of the 
instructions and the process of giving instructions. 

There are eight areas of content that may be included in a set of 
instructions:

a) Goals and rationale e.g ‘This activity will help you identify your 
problems with writing’.

b) Class organization e.g. ‘You will do this in pairs’. ‘Get into a line’. 
‘Can you make a circle’.

c) Roles of students e.g. ‘Student A explains how to get to the hotel 
while student B follows A’s directions on the map’.

d) Materials e.g. ‘Look at the picture on page fi ve’.
e) Procedures e.g. ‘First make a summary of the information you 

have and then explain to another group’.
f) Language aspects e.g. ‘To do this, you will need to use the second 

conditional’.
g) Time e.g. ‘I will give you fi ve minutes’.
h) Other aspects, such as limitations of the activity e.g. ‘I know it’s 

not very real, but you must pretend’ [13].
Class control. Most teachers have moments when their students fail 

to cooperate in some way, thus disrupting the learning which should be 
taking place, sometimes getting signifi cantly ‘out of control’. Whatever 
the reason for problem behaviour, it should not be ignored when it 
happens. How a teacher reacts to it should depend upon the particular 
type of disruption and the person exhibiting the behaviour.

This is illustrated by the following examples of the teacher’s 
utterances: Quiet please! Settle down now and listen. That’s good, Eva. 
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Thank you, Emilio. Everyone is sitting really nicely… except for Tom! 
Tom, could you sit down like the others please? Thank you. 

An important part of effective classroom management is for the 
students ‘to know where they stand’. This is often done, with younger 
learners especially, by establishing a code of conduct. 

Classroom rules help to maintain good discipline. These classroom 
rules are in addition to school rules. You can discuss and agree class rules 
for behaviour that is acceptable in your classroom. These rules can then 
be put on the wall as a reminder for everyone – Figures 1, 2 [1; 4; 9].

Class rules

When What to do 
The teacher asks a question. Raise your hand.
One pupil is answering a question. Listen quietly to him \ her.
The teacher asks you to move into 
groups.

Move quietly. Lift up your chair 
quietly.

Someone starts a quarrel with you. Cool off! Count to twenty.
Figure 1 [9, p. 47]

Class rules

Enter and leave the class quietly.
Lessons start on time.
Speak English as much as possible. 
Respect the signal for silence.
Speak English when you are asked to.
Do your homework on time.

Figure 2 [1, p. 114]

Some teachers adopt a formula where teacher and students produce a 
chart which says As your teacher/a learner I expect…, As your teacher/ a 
learner I will… . The examples of the rules are as follows:

As your teacher I expect you to be quiet when I ask questions.
As your teacher I will help you if you don’t understand something.
As a learner I expect my teacher to respect my point of view.
As a learner I will study hard.
This document can be put on the class noticeboard for all to see. 

Then, when students are disruptive or uncooperative, they can be referred 
to the code of conduct and expected to abide by rules and norms which 
they themselves agreed to. 
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When a code has been thus democratically arrived at – with everyone 
having a say and coming to an agreement – it has a considerable power [4].

Checking learning. Teachers check learning all the time during 
their lessons, but they do that most often after they have presented new 
language, and at the end of a lesson to get information for planning the next 
lessons. They can use concept questions to check learners’ understanding, 
for example: ‘Can anyone give a sentence using this word?’

Below there are the examples of the teacher’s utterances aimed at 
checking the teacher’s or course book’s instructions:

Is there anything you don’t understand? Do you know the meaning of 
all the words? Are there any phrases you don’t know the meaning of? Is 
everything clear? Would you like anything explained? Have you got any 
questions?

By asking questions the teacher can realize how well the learners 
have understood the problem which is being discussed.

Have you anything to add? Anything else to add? Have you more 
examples? What else can you say? Have you got the same? Can anybody 
think of anything else we could add? Are there any other suggestions?

A good deal of typical classroom interaction is characterized by teacher 
initiation of language. We ask questions, give directions, and provide 
information, and students have been conditioned only “to speak when 
spoken to”. Part of oral communication competence is the ability to initiate 
conversations, to nominate topics, to ask questions, to control conversations, 
and to change the subject. As you design and use speaking techniques, ask 
yourself if you have allowed students to initiate language [2].

You can support young learners when they are starting to speak 
English by encouraging all the efforts children make to speak English, no 
matter how small they are.

Children respond to their teacher. They ask him questions and 
tell him things they want him to know, often repeating comments and 
requests. Thus, children can initiate oral communication even in the 
primary classroom.

I don’t know what to do! Please Miss X! Is this right? What’s the meaning 
of…? Excuse me! Can you help me? I don’t understand what to do!

1) Pupil: I haven’t got my colours.
 Teacher: Has anyone seen Peter’s colours?
2) Pupil: I’ve lost my book.
 Teacher: Leila, can he look at your book? [11]. 
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The purposes for which learners use language in the classroom are 
the functions of learners’ language. These purposes include taking part in 
tasks and activities, asking questions, interacting with each other. Examples 
of the functions of learners’ language are asking for clarifi cation from 
the teacher or other learners (e.g. ‘Can you explain that again please? 
What do we have to do?’), and checking information or understanding 
(e. g. ‘What answer do you have for number 4? I don’t understand the 
meaning of this word. Do you know what it means?’ – the learners 
complete the reading task individually and check their answers in pairs), 
greeting and saying goodbye to each other and to the teacher [12].

Language is a primary source for social communication between 
teacher and students, and vice versa. The language teachers use in the 
classroom must be appropriate for the classroom function and for the level 
and age of the learners. Learners can learn classroom language, just by 
hearing it again and again. That is why it is so important to use classroom 
language for classroom functions at all the stages of learning.
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Понятие «интернационализация профессиональной подготовки специ-
алиста» относится к лингводидактическому уровню интернационализации 
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ное создание условий предметно-специализированного развития личности, в 
которых иностранный язык (далее – ИЯ) выступает в качестве необходимого 
средства формирования профессионального сознания специалиста неязы-
кового профиля. Данная возможность реализуется за счет целенаправлен-
ного использования ИЯ как средства развития мотивационно-личностного 
аспекта профессионального сознания студента – основы формирования 
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INTERNATIONALIZATION OF NON-LINGUISTS’ 
VOCATIONAL TRAINING AS PRINCIPLE OF LANGUAGE 

PEDAGOGY IN HIGHER EDUCATION 

The term “internationalization of non-linguists’ vocational training” is used 
to refer specifi cally to the language pedagogy level of internationalization in higher 
professional education, and as such it can be defi ned as purposefully providing 
educational contexts for students’ vocational development, with a foreign language 
being a major resource in shaping non-linguists’ professional awareness in the 
globalizing world.

The possibility comes true through shifting emphasis on the personal-
motivation component of professional awareness as a fi rst priority that underlies 
the development of foreign language intercultural professional competence.
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Рассматривая основную задачу профессионального образования, 
современные исследователи сходятся во мнении, что прежде всего не-
обходимо дать человеку перспективу – понимание сути вещей, идей, 
тенденций, сформировать у него готовность целенаправленно изме-
нять свои возможности в новых условиях [6; 10; 12; 13]. Решение 
данной задачи связывается с формированием профессионального со-
знания личности; при этом подчеркивается, что в процессе обучения 
недостаточно сформировать систему предметно-специализированных 
способов деятельности (т. е. предметно-операциональный аспект дея-
тельности); важно, чтобы у будущего специалиста сложилась система 
профессионально-личностных установок – осознанное ценностно-
смысловое отно шение к осваиваемой деятельности и ее ключевым 
задачам, обеспечивающее самореализацию личности в ходе осущест-
вления этой деятельности (мотивационно-личностный аспект) [12].

В настоящее время ценностно-смысловое отношение к профес-
сиональной деятельности формируется под воздействием глобаль-
ного контекста развития профессии, с учетом мировых тенденций, 
опыта других стран и народов в осваиваемой предметной области [16; 
17]. Знакомясь с этими тенденциями, опытом, анализируя, оценивая 
их, студент – будущий специалист – учится «предвидеть и прогно-
зировать глубинные изменения задач и условий своей деятельности 
и разрабатывать способы и средства их решения», на чем настаива-
ют исследователи проблемы профессиональной мобильности лич-
ности [12, с. 32]; учится ориентироваться на «сущностные» харак-
теристики деятельности, тенденции ее развития, на ее взаимосвязь 
с другими формами и видами деятельности. Это создает фундамент 
для его последующего устойчивого развития в быстро меняющемся 
глобализированном мире. 

В складывающихся условиях значительно возрастает роль спе-
циальной иноязычной подготовки как средства профессионально-
го развития личности студента, как инструмента, расширяющего 
 национальные рамки профессии, обогащающего его профессиональ-
ную картину мира, как мировоззренческого фундамента личности 
профессионала нового поколения, все более активно вовлекаемого 
в процессы глобализации. Это, на наш взгляд, требует пересмотра 
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статуса предмета «Иностранный язык» в неязыковом вузе, в част-
ности его позиционирования как системообразующего предмета 
профессиональной подготовки специалиста, необходимого инстру-
мента профессионализации в любой предметной области [16; 17].

Социальная значимость подобной образовательной страте-
гии обусловила необходимость выделения и научной аргумен-
тации лингводидактического уровня интернационализации выс-
шего про фессионального образования и обоснования понятия 
«интернацио нализация профессиональной подготовки специали-
ста», отражаю щего соответствующий уровень рассмотрения объ-
екта исследования. Данное понятие предполагает создание условий 
предметно-специализированного развития личности, в которых 
иностранный язык выступает в качестве необходимого средства 
формирования профессионального сознания специалиста [16; 17].

В связи с тем, что в логическом смысле принцип – это основное 
понятие, обобщающее и распространяющее какое-либо положение 
на все явления той области, из которой абстрагируется данный прин-
цип, мы считаем правомерным поставить вопрос о необходимости 
использования понятия «интернационализация профессиональной 
подготовки специалиста» в качестве лингводидактического принци-
па высшего профессионального образования [8].

Как известно, вновь выдвигаемые педагогические принципы 
должны отвечать следующим требованиям [1]:

формулироваться на основе объективно существующей за ко- –
но мерности; 

задавать общую стратегию педагогической деятельности;  –
выступать в качестве системообразующего фактора, опре- –

деляющего все компоненты педагогической системы (содержатель-
ные и процессуальные); 

раскрывать новые подходы, возможности совершенствования  –
педагогического процесса; 

существенно повышать эффективность системы обучения  –
в целом;

вносить значительный вклад в развитие педагогической тео- –
рии и совершенствование педагогической практики;

дополнять существующие принципы, не заменяя и не пере- –
крывая их.

Предваряя рассмотрение первого условия – лингводидак ти че-
ских закономерностей интернационализации профессио нальной 
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подго товки специалиста в качестве необходимого основания линг-
водидактического принципа высшего профессионального образова-
ния, определим исходную позицию в отношении трактовки исполь-
зуемых базовых понятий «закономерность» и «принцип», поскольку 
в литературе представлены различные мнения по данному вопросу.

Некоторые авторы не дифференцируют закономерности и прин-
ципы, очевидно полагая, что дидактические закономерности вопло-
щают в себе принципы обучения [4; 9]. Другие настаивают на диф-
ференциации этих понятий [1; 8].

Мы разделяем точку зрения, в соответствии с которой «законо-
мерность» и «принцип» трактуются как различные категории. Вслед 
за В. И. Андреевым, В. В. Краевским, А. В. Хуторским и др., мы рас-
сматриваем принцип как гносеологический феномен, базирующийся 
на познанной объективно существующей закономерности – наибо-
лее общей форме воплощения теоретического знания, свидетель-
ствующей о наличии закона [1; 8]. В основе данной позиции лежит 
 постулат материалистической теории познания о том, что «принци-
пы не применяются к природе и человеческой истории, а абстраги-
руются из них, не природа и человечество сообразуются с принци-
пами, а наоборот, принципы верны лишь постольку, поскольку они 
соответствуют природе и истории» [11, с. 34].

Аналогичным образом педагогический принцип, отражая 
 явление на уровне «должного» (в отличие от относящейся к обла-
сти « сущего» педагогической закономерности – устойчиво повто-
ряющейся связи между типичными педагогическими фактами [8]), 
устанавливает, какие действия целесообразно предпринимать для 
решения педагогических задач определенного класса.

В ходе специально организованного исследования нами были уста-
новлены следующие закономерности, определяющие  эффективность 
реализации лингводидактической модели интернационализации про-
фессиональной подготовки специалиста [16; 17].

1. Эффективность профессиональной подготовки современ-
ного специалиста1 нелингвистического профиля повышается, 
если с первых дней обучения студента в вузе создаются условия, 
предусматривающие предметно-специализированное развитие 

1 Напомним, что под профессиональной подготовкой специалиста мы 
понимаем процесс обучения студента в высшем учебном заведении, направ-
ленный на формирование способности и готовности личности к полноцен-
ной самореализации в сознательно выбранной профессии [16; 17].
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личности, в которых ИЯ выступает в качестве средства форми-
рования профессионального сознания специалиста нелингвисти-
ческого профиля. При этом ИЯ отнюдь не «узурпирует» задачи 
других специальных дисциплин в связи с формированием системы 
предметно-специализированных способов деятельности, посколь-
ку за основу формирования профессиональной компетенции сред-
ствами предмета «Иностранный язык» принимается опережающее 
развитие мотивационно-личностного аспекта профессиональной 
деятельности.

Более того, нами установлено, что эффективность профес-
сиональной подготовки современного специалиста нелингвистиче-
ского профиля значительно повышается, если за основу развития 
профессиональной компетенции студента средствами предмета 
«Иностранный язык» принимается опережающее развитие именно 
мотивационно-личностного аспекта профессионального сознания, 
при этом «вторичное» лингвокогнитивное основание межкуль-
турного иноязычного профессионального общения осваивается 
будущим специалистом как реализация осознанной им личностной 
 потребности в профессиональном росте.

На методическом уровне это означает следующее. В целях повы-
шения эффективности образовательного процесса при организации 
обучения студентов неязыкового профиля иноязычному профессио-
нальному общению за основу целесообразно взять не систему язы-
ка (фонетику, грамматику, лексику) и вести не аспектное препода-
вание, как это имеет место в языковом вузе и часто в стремлении 
 повысить качество обучения при достаточном количестве аудитор-
ных часов переносится на учебный процесс в условиях неязыкового 
вуза, а специфику профессиональной деятельности в той предмет-
ной области, которую студент осваивает. 

Благодаря ИЯ специальность с первых дней обучения в вузе мо-
жет и должна открываться студенту в широком контексте глобаль-
ного развития:

а) в контексте взаимосвязанного развития различных областей 
знания, открывая человеческое «измерение» осваиваемой предмет-
ной области;

б) в различных социокультурных контекстах, что в значитель-
ной степени обеспечивается межкультурной парадигмой лингво-
дидактики;
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в) в разнообразных образовательных контекстах, которые сту-
денты «открывают», знакомясь (при реализации индивидуальных 
и групповых исследовательских проектов, а также в ходе после-
дующих зарубежных стажировок) с наиболее распространенными 
и признанными национальными моделями подготовки специали-
стов осваиваемой предметной области;

г) на нескольких лингвокогнитивных основаниях, что обеспе-
чивает уникальную возможность для формирования современной 
профессиональной картины мира, развития мировоззрения лично-
сти в целом.

Таким образом реализуется полиперспективный взгляд на 
осваиваемую предметную область, объединяющий синхронное 
и диахронное измерения по нескольким направлениям. Очевидно, 
что в данном случае речь идет не только и не столько об освоении 
языка специальности, сколько об освоении языка общественного 
сознания [16; 17].

При этом, если с первых дней обучения в вузе ИЯ выступает 
необходимым средством развития профессиональной компетенции, 
то и специальность открывается студенту по-новому (поскольку 
средство познания, которым мы «вооружаем» студента, очевидно, 
во многом определяет формирование профессионального сознания), 
и ИЯ становится понятным. Происходит осознание студентом уни-
кальных возможностей ИЯ в формировании профессионализма со-
временной личности, необходимости углубленной работы над ИЯ 
для расширения своих профессиональных возможностей.

Рассмотрение ИЯ в качестве средства формирования профес-
сионального сознания современного специалиста неязыкового 
профиля обусловлено также наличием установленного комму ни-
кативно-значимого культурно-специфического компонента в про-
фессиональной деятельности специалистов разных направлений, 
в том числе национально-культурной специфики профессиональной 
картины мира и системы деятельностно-коммуникативных потреб-
ностей, типичных для представителя той / иной профессии в среде 
бытования осваиваемого языка.

Поскольку «концептуальная» и «языковая картины мира» тесно 
связаны между собой, то освоение «вторичной» профессиональной 
картины мира неизбежно замыкается на освоении «вторичного» язы-
кового сознания, требуя освоения культурно-специфической системы 
языковых значений. Следовательно, предметно-специализированное 
изучение соответствующего ИЯ является естественным, логичным 
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и целесообразным способом формирования «вторичного» когнитив-
ного основания профессиональной личности.

2. Если при организации обучения студентов нелингвистиче-
ского профиля иноязычному профессиональному общению за осно-
ву берется не система языка, а специфика профессиональной дея-
тельности в осваиваемой студентом предметной области, то на 
определенном этапе ИЯ из средства решения профессионально 
 релевантных задач становится для студента осознанным предме-
том освоения.

3. Эффективность профессиональной подготовки современ-
ного специалиста нелингвистического профиля повышается, если 
опережающее развитие профессионального сознания студента 
осуществляется на основе формирования ценностно-смыслового 
отношения к межкультурному аспекту осваиваемой предметной 
области и ее ключевым задачам в свете глобального развития 
 общества.

Это означает, что в условиях глобализации, обучая будущего 
специалиста межкультурной иноязычной профессиональной ком-
муникации, необходимо, но недостаточно обеспечить формирова-
ние «вторичного» лингвокогнитивного основания, хотя оно и явля-
ется незыблемым фундаментом межкультурного иноязычного 
профессионального общения. Принципиально важно «задейство-
вать» ценностно-смысловое восприятие межкультурного аспекта 
осваиваемой предметной области в целях полноценной самореали-
зации личности в сознательно выбранной профессии.

Позиционирование межкультурного компонента как необхо-
димого объекта освоения современным специалистом нелингви-
стического профиля – потенциальным (или реальным) участником 
межкультурного иноязычного профессионального общения – 
определяется закономерным характером связей между глубоким 
осознанием «инаковости» партнера по межкультурной коммуника-
ции и эффективностью такой коммуникации. Научные данные сви-
детельствуют, что если умения взаимодействия на межкультурном 
уровне специально не формируются, то коммуниканты «запрограм-
мированы» на конфликт непонимания, поскольку они не осознают 
факт «чужеродности» друг друга [14].

4. Эффективность профессиональной подготовки современ-
ного специалиста нелингвистического профиля повышается, если 
в качестве доминанты учебного процесса, наряду с творчеством 
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студента, принимается формирование способности и готовности 
будущего специалиста к осознанному и ответственному личност-
ному выбору траектории своего профессионального развития, ис-
ходя из «глобального масштаба» профессиональных потребностей 
специалиста данного профиля.

Таким образом, обеспечивается существенное условие развития 
личности студента, когда «в профессиональной подготовке, осущест-
вляемой на уровне высшего образования, и в последующей профес-
сиональной деятельности, постоянно требующей такого  образования, 
зона ближайшего развития формируется реальными профессио-
нальными проблемами, возникающими в ходе деятельности, что, соб-
ственно, и порождает потребность в саморазвитии, “продвигаю-
щем” процесс развития» [12, с. 28] (курсив наш. – Л. Я.).

5. Эффективность профессиональной подготовки современ-
ного специалиста нелингвистического профиля повышается, если 
процесс формирования межкультурной иноязычной профессиональ-
ной (коммуникативной) компетенции в вузовском курсе обучения ИЯ 
спроектирован как сценарий активного и целенаправленного про-
фессионального самоопределения студента.

Интенсивность данного процесса значительно возрастает при 
следующих условиях:

а) если модель педагогического взаимодействия реализуется 
в виде кооперативной деятельности субъектов учебного процесса, 
организованной как продуктивное взаимодействие преподавателя со 
студенческой группой и каждым студентом в отдельности, а также 
студентов группы между собой;

б) если установление субъект-субъектных отношений участни-
ков учебного процесса осуществляется посредством комплексной 
переориентации с педагогического на коллективное регулирование 
в студенческой группе и с внешнего (педагогического, коллективно-
го) регулирования на саморегуляцию студентов в процессе решения 
проблемных и творческих задач;

в) если осуществляется непрерывное участие всех субъектов 
обучения в постановке и переопределении целей обучения, отборе 
его содержания, планировании, организации учебного процесса, 
контроле и оценке результатов деятельности:

– ориентация на личностное целеполагание студента способ-
ствует повышению мотивации учения, что является существенным 
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условием перехода от педагогического управления к самоуправле-
нию личности и коллектива;

если содержание обучения представляет собой открытую  –
 систему, проектированием которой активно занимаются все субъ-
екты учебного процесса, то создаваемая поливариантная образова-
тельная среда обеспечивает личностный, социальный и профессио-
нальный рост всех субъектов данной деятельности;

если приоритет отдан таким формам организации, которые  –
не предполагают однозначно предопределенных решений и ответов, 
а также интерактивным средствам обучения с возможностью реали-
зации обратной связи, то эффективность учебного процесса повы-
шается;

диагностика личностных образовательных приращений сту- –
дентов оказывает более эффективное влияние на качество обуче-
ния, чем контроль их образовательных результатов по отношению 
к внешне заданным стандартам;

изменение статуса студента с его переходом из управляемой  –
в управляющую систему позволяет превратить контроль в фактор 
его личностного развития;

г) если в учебной деятельности студента присутствует 
 масштабный, значимый для него ориентир, позволяющий ему в не-
обходимом, иногда рутинном, «движении» видеть актуальное разви-
тие, осознавать релевантность предпринимаемых усилий;

д) если таким определяющим развитие фактором является по-
степенно «собираемый» всеми субъектами учебного процесса образ 
современного профессионала, который в ходе реализации учебного 
курса приобретает все большую четкость, определенность, личност-
ную значимость для каждого студента;

е) если исходный этап обучения посвящен установлению 
 базовой системы отсчета, в которой развивается современный про-
фессионал; если в этот период закладываются основополагающие 
характеристики формируемого образа; 

ж) если на последующих этапах технологии предусматривают-
ся активное моделирование и освоение студентами лингвосоциоког-
нитивной базы специалиста конкретного профиля;

з) если в каждом цикле учебной деятельности (сценарии) 
студент делает ответственный личностный выбор в отношении 
применяемых средств (в том числе языковых и речевых) решения 
профессионально релевантных задач;
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и) если полноценно реализуется мировоззренческий ресурс 
иноязычной подготовки специалиста – нацеленность на воспи-
тание современной профессиональной личности, готовой к кон-
структивному мультикультурному и полилингвальному диалогу.

Претворение в жизнь обозначенных выше возможностей, оче-
видно, требует изменения «стиля» обучения – трансформации всей 
системы управления учебным процессом, направленным на фор-
мирование межкультурной иноязычной профессиональной (ком-
муникативной) компетенции. Это связано с тем, что мотивация 
учебной деятельности вместе с включенными в нее познаватель-
ными и профессиональными мотивами формируется в процессе 
социализации индивида [3]; при этом существенным условием 
перестройки всей мотивационной сферы личности студента явля-
ется тип управления учением, реализуемый в ситуации совместной 
продуктивной деятельности преподавателя и студентов [2]; а сред-
ствами актуализации мотивов учения являются последовательная 
перестройка форм взаимодействия и сотрудничества преподавате-
ля и студентов в учебном процессе, широкое применение творче-
ских заданий [2; 3].

Обосновывая лингводидактический принцип интернациона-
лизации профессиональной подготовки специалиста, считаем важ-
ным подчеркнуть, что он представляет собой результат продук-
тивного преломления и органичного развития системы важнейших 
философско-педагогических принципов высшего профессиональ-
ного образования, опосредованных вышеприведенными лингводи-
дактическими закономерностями.

К таким методологическим принципам, вслед за В. И. Андрее-
вым, мы относим: принцип системности, гуманистический, антро-
пологический, культурологический, аксиологический, герменев-
тический, синергетический принципы [1].

Принятие концепта «вторичная языковая личность» [14] в ка-
честве методологического основания рассматриваемого лингводи-
дактического принципа обеспечивает целостность, структурность, 
иерархичность модели обучения, связь обучения с внешней сре-
дой, т. е. системность разрабатываемой модели обучения.

Сложные системы, как известно, объединяют несколько струк-
тур. В дидактических системах, как правило, выделяются: содер-
жательная (содержание обучения) и процессуальная (методы, при-
емы деятельности), структуры. Принятие на вооружение принципа 
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 интернационализации профессиональной подготовки специалиста, 
как видно из хода исследования [16; 17], потребовало переопреде-
ления и содержательных, и процессуальных компонентов системы 
обучения студентов нелингвистического профиля межкультурной 
профессиональной коммуникации.

Опираясь на системообразующий концепт «вторичная языковая 
личность», интегрируя и развивая таким образом гуманистический, 
антропологический и культурологический философско-педаго ги-
ческие принципы, принцип интернационализации профессиональ-
ной подготовки специалиста акцентирует внимание на необходимо-
сти осмысления процессов профессионального развития личности 
с позиций, целей и ценностей прежде всего самой личности. Гума-
низация образования становится не просто научным постулатом, 
а одним из приоритетных направлений практической деятельности 
педагога. Во главу угла ставится формирование способности лично-
сти к самореализации в сознательно выбранной профессии, к само-
образованию, самосовершенствованию, субъектом и движущей си-
лой которых является сама личность; педагог стремится повлиять 
лишь на направленность этого процесса. 

Данный подход является также результатом преломления в пред-
метном поле лингводидактики и конкретизации в новых условиях 
глобального развития высшего профессионального образования 
дидактического принципа личностно ориентированной направлен-
ности обучения, основное содержание которого применительно 
к предмету «Иностранный язык» заключается «в последовательной 
активизации имеющихся у каждого учащегося интеллектуальных 
способностей, знаний и речевого опыта, его эмоций и настроений, 
а также в развитии этих личностных параметров» [4, с. 144]. С дру-
гой стороны, готовность будущего специалиста к самообразованию, 
самосовершенствованию, столь актуальная в современном мире, не-
избежно требует сформированности другого базового механизма – 
способности к автономной деятельности, направленной на разви-
тие своих личностных возможностей [7], в том числе и в сфере меж-
культурной иноязычной профессиональной коммуникации.

Специфика предмета «Иностранный язык», организация освое-
ния ИЯ в системе его культуры открывают уникальные возможно-
сти для актуализации «человеческого измерения» осваиваемой про-
фессии. Еще одним чрезвычайно важным в условиях глобализации 
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аспектом профессионального развития студента является нацелен-
ность образовательного процесса на формирование современной 
мультикультурной личности. Такая личность, с одной стороны, осо-
знает ценность родной культуры (и здесь уместно вспомнить мето-
дический принцип обучения ИЯ – ориентацию на родную лингво-
культуру обучающегося [4]), а с другой – способна к восприятию, 
адекватному пониманию, учету в процессе общения и организации 
совместной деятельности иных культурных приоритетов. 

Смещение ценностных ориентаций на развитие духовно-
нравственных качеств личности, ее культуры подчеркивает значи-
мость аксиологического методологического принципа образования, 
а также актуальность герменевтического методологического прин-
ципа, который применительно к обучению должен быть направлен на 
то, чтобы обучаемый видел смысл в том, что он изучает, осознавал, 
для чего он овладевает этим знанием, умением, навыком [1]. Дан-
ные принципы, очевидно, получают сфокусированное преломление 
в содержании принципа интернационализации профессиональной 
подготовки специалиста, относя аксиологический и герменевтиче-
ский аспекты к числу первостепенных приоритетов педагогической 
деятельности.

Смещение акцента на личностное развитие студента в про-
цессе профессиональной подготовки специалиста (когда образо-
вательные процессы характеризуются высокой степенью неопре-
деленности в силу необходимости учета большого количества 
неоднородных факторов и разнонаправленных тенденций) неиз-
бежно ставит  вопрос о синергетическом эффекте от применяемой 
образовательной модели.

Как известно, синергетический подход реализуется в отношении 
сложных открытых биологических и социальных систем, с одной 
стороны, находящихся в состоянии неравновесности, нелинейности, 
необратимости развития, флуктуации и бифуркации (т. е. их харак-
терной чертой является асимметрия), а с другой – способных к само-
организации, самоуправлению и саморазвитию. В центре внимания 
ученых, стремящихся к выявлению универсальных закономерно-
стей функционирования подобных систем, находится механизм са-
мопроизвольного возникновения, самосохранения, самоорганиза-
ции и саморазвития структур. По их мнению, система педагогики, 
развивающаяся в системе социальных отношений, вполне допускает 
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по отношению к себе синергетический подход; а в наше время, ког-
да во всем мире происходят лавинообразные изменения социальной 
жизни, этот подход становится особенно актуальным, так как пред-
ставления синергетики отличают ее среди родственных дисциплин 
именно тем, что они задействованы в «экстремальной» ситуации, 
а законы синергетики уже содержат в своей основе как необходи-
мость и неизбежность существование нелинейности в самодвиже-
нии развивающихся систем [1; 5].

Действительно, в создавшейся образовательной ситуации, ког-
да педагогическая система испытывает влияние большого количе-
ства находящихся в непрерывном движении объективных и субъек-
тивных факторов, резко возрастает неопределенность в динамике 
 образовательных процессов, что «оставляет мало шансов найти ин-
вариантные рецепты управления этими процессами, пригодные для 
любых конкретных ситуаций. А для решения проблем с учетом конк-
ретных ситуаций нужна деятельностная активность непосредствен-
ных участников этих процессов» [5, с. 40]. Всё это обусловливает 
необходимость учета синергетического эффекта в учебном процес-
се, направленном на интернационализацию профессиональной под-
готовки специалиста.

Лингводидактический принцип интернационализации профес-
сиональной подготовки специалиста предусматривает органич-
ное развитие на новом, предметно-специализированном, основа-
нии  общедидактических принципов сознательности, творческой 
 направленности и деятельностного характера обучения. Примени-
тельно к предмету «Иностранный язык» это означает, что обучение 
ИЯ должно строиться как когнитивный и творческий процесс, как 
деятельность, реализующая активное взаимодействие субъектов 
учебного процесса [4]. 

В связи с этим хотелось бы еще раз подчеркнуть, что в соответ-
ствии с принципом интернационализации профессиональной подго-
товки специалиста при формировании профессионального сознания 
средствами предмета «Иностранный язык» «вторичное» лингвоког-
нитивное основание общения осваивается будущим специалистом 
как реализация осознанной им личностной потребности в про-
фессиональном развитии. При этом, как отмечалось выше, акцент 
в обучении переносится на творчество, а не на опыт, полученный 
в ходе предшествующего развития. Это обеспечивает приобретение 
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умений применения новых методологических приемов, навыков, 
формирование профессионально-личностных установок, ценностей, 
необходимых, чтобы жить в современном быстроменяющемся гло-
бализированном мире. Важным аспектом данного принципа являет-
ся формирование у будущего специалиста способности сознательно 
следовать принципу «соучастия» [10] – готовности принимать уча-
стие в конструктивной коллективной деятельности, в процессе при-
нятия важных решений на всех уровнях. 

Лингводидактический принцип интернационализации профес-
сиональной подготовки специалиста предусматривает реализацию 
в преобразованном и сфокусированном виде важнейших современ-
ных методических принципов обучения ИЯ: принципа коммуника-
тивной направленности обучения (т. е. ориентацию на формирова-
ние у обучающегося черт би-, поликультурной языковой личности 
[4]); принципа создания условий освоения ИЯ, приближающихся 
к основным характеристикам реального межкультурного обще-
ния [4]; принципа ориентации на родную лингвокультуру обучаю-
щегося [4]; а также принципа межкультурной координации содер-
жания обучения, который, дополняя принцип целенаправленного 
и последовательного моделирования контекстов профессиональной 
деятельности какой-либо категории специалистов, акцентирует 
необходимость координации лингвопрофессиональных контекстов 
 образовательного процесса представителей данного социума и ино-
го лингвокультурного социума [15].

Таким образом, принцип интернационализации профессиональ-
ной подготовки специалиста носит интегративный характер, что 
 позволяет создать на его основе полифункциональный механизм для 
приведения образовательной деятельности в соответствие с новыми 
реалиями глобального развития общества.
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