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ПРЕДИСЛОВИЕ
Настоящий учебник —это первый в Казахстане учебник по со​временной теории и практике иноязычного образования: он адре​сован. в первую очередь, будущим преподавателям иностранных языков и - шире - всем, кто интересуется проблемами изучения и овладения иностранными языками. В учебнике представлено изложение целостной концепции современного иноязычного об​разования. разработанной и апробированной в рамках научной методической школы Казахского университета международных отношений и мировых языков имени Абылай хана.
Цель учебника состоит в том, чтобы
1. познакомить читателя с социоисторическими факторами, обусловившими объективную необходимость модернизации иноязычного образования:
2. охарактеризовать путь поступательного развития научных теорий обучения иностранным языкам как совокупности на​копленных знаний и опыта, послуживших отправной точкой для создания и развития современной методологии и теории иноязычного образования:
3. дать целостное научно-обоснованное представление о когнитивно-липгвокультурологической методологии, высту​пающей как концептуальный базис нового подхода к разра​ботке инновационной системы иноязычного образования:
4.  обеспечить понимание сущности
компетентное гно- методологической интегративности современной иноязычно​образовательной парадигмы как системы межкультурно​коммуникативного иноязычного образования;
5. сформировать у студентов способность критически оцени​вать существующие концепции иноязычного образования:
6. способствовать формированию умений моделировать ино​язычное общение в контексте теории межкультурной комму​никации:
7. обосновать базовые ориентиры и требования к современном) иноязычному образованию для признания его модели как це​лостной. системно обоснованной и преобразующей категории. Содержание учебника структурируется таким образом.
чтобы информация, обеспечивающая осмысление научно- теоретических основ разработанной инновационной модели иноязычного образования и формирующая практические у мения ее проектирования, была представлена в определенной логиче​ской последовательноеги.
Гак. в первой главе учебника речь идет об эволюционном раз​витии современной межкультурно-коммуникативной теории ино​язычного образования, базируемой на обновленной когнитивно- лингвокультурологической методологии. Содержание главы излагается не в препарированно-готовом виде, а выстраивается как логическая цепочка доказательств главного тезиса, подводя читателя к самостоятельному умозаключению. Аргументация основывается на использовании больших массивов данных ба​зисных для методики наук. Таким образом, овладение знанием осуществляется через мыслительный процесс.
Во второй главе рассмотрены концептуальные основы компетентноетно-методологической интегрированности совре​менной иноязычно-образовательной парадигмы, раскрывается сущность компетснтностного подхода как педагогической тео​рии в современном иноязычном образовании. С позиций обнов​ленной методологии интегрируется конечная цель иноязычной обученности и понятийная сущность главных категорий иноя​зычного образования. Главные положения учебного материала даются в виде таблиц или рисунков, что позволяет систематизи​ровать и впоследствии восстановить нужную информацию, раз​вивает когнитивные функции студентов; усваиваемый материал складывается в структуру. В практической части работы получи​ла научно-практическое оформление концепция межкультурпо- коммуникативного иноязычного образования. Через систему упражнений и заданий к ним на конкретном языковом материале иллюстрируется технология моделирования иноязычного обще​ния в контексте теории межкультурной коммуникации. Исчерпы- ваюшую информацию читатель получит и о тех кардинальных изменениях, которые внесены в теорию вопроса о типологии упражнений и о контроле успешности иноязычной обученно​сти. Контрольные вопросы, задания проблемного характера по​сле каждого раздела, а также вопросы для модульного контроля обеспечивают не только более высокие показатели качества об​разования. но и развивают интеллектуально-профессиональную способность личности для решения теоретико-прикладных задач, формиру ют творческий потенциал саморазвития. Представленный в учебнике материал, несомненно, поможет студентам-филологам и веем, кто интересуется проблемами иноязычного образования.

и явится средством стимулирования научно-исследовательской и профессиональной деятельности в избранной сфере.
Таким образом, в учебнике получил полное представление найденный новый. на\ чно-обоснованный подход к решению про​блемы модернизации иноязычного образования и на его основе разработанная современная ведущая концепция «Межк>льтурно- коммуникативной теории иноязычного образования», ориенти​рованная на конечный компетентностный подход и реализующая центрированное на личность субъекта образование.
Содержание учебника изложено в интересном, научно аргу​ментированном, информативном ключе и демонстрирует, что изучение современной теории и практики иноязычного образо​вания - полезное и увлекательное дело.

ГЛАВА I.
СОВРЕМЕННАЯ ТЕОРИЯ ИНОЯЗЫЧНОГО
ОБРАЗОВАНИЯ: ЭВОЛЮЦИЯ ЕЁ СТАНОВЛЕНИЯ
§1.1. Соцнонсторнческап обусловленность развития
методики обучения иностранным языкам
Традиционно за термином «методика» закреплена её трак​товка как теоретико-прикладного аспекта педагогической науки, исследующей научно-практические основы и закономерности усвоения любой отрасли знания, представленной как учебная дисциплина.
По отношению к иностранным языкам, методика обучения иностранным языкам также трактовалась как научная область, но в силу ее прикладной доминанты, вызванной её направлен​ностью на практическое усвоение и владение иностранным языком, в её обосновании как научно-прикладной области предметом определялось «научное обоснование целей, содер​жания обучения»
, а также разработка наиболее эффективных методов овладения иностранным языком2. Соответственно, у методики обучения ИЯ как учебной дисциплины для будущих преподавателей иностранного языка, предметной ее областью выдвигалась научно-обоснованное изучение закономерностей усвоения иностранного языка, методы и способы овладения им. а объектом - иностранный язык. Сохранение в течение нескольких столетий в качестве объекта изучения «иностран​ный язык», который вне социокультурологического фунда​мента является формальным конструктом» и не выступает как специфическая категория культуры и тип образования (иноязычное образование) с целостным междисциплинарно​комплексным обьектом исследования («ппоязык — ннокуль- тура - личность») - исторически обусловленная и оправдан​ная ситуация.

Общеизвестный постулат о том, что изменение социального спроса на качество образования является основным рычагом, стимулирующим смену образовательных парадигм, подтверж​дается современными поисками наиболее адекватной образова​тельной методологии в обучении иностранным языкам, способ​ными соответствовать изменяющимися потребностям развития общества. Условия открытого и взаимосвязанного мира, расши​ряющийся диапазон взаимодействия стран, усиление социально- образовательной значимости знания иностранных языков как инструмента международного взаимодействия выдвинули языки в образовательные приоритеты, придав им статус обязательной квалификационной составляющей профессиональной компетен​ции современного специалиста и действенной основы его под​готовки к жизнедеятельности в новых условиях интенсивного международного сотрудничества.
Одним из показателей радикального пересмотра стату са «язы​ка» в системе жизнедеятельностных координат, осмысления и пре​одоления сохранившихся инерционных подходов в трактовке «язы​ка» только как учебного предмета явилась смена объекта изучения и исследования, в нашем случае, «иностранный язык» - учебный предмет на адекватное современному уровню научного развития - «иноязычное образование» как самостоятельную подотрасль «обра​зования», являющуюся отдельным научным направлением.
Соответственно, рассмотрение «языкового образования» как многоаспектного и комплексного целого обусловливает и его определение как общепедагогической категории, раскрывающей становление личности через единство процесса обучения и вос​питания.
Следовательно, обучение иностранным языкам должно вы​страиваться как самостоятельная образовательная парадигма с науковедческим обоснованием 1) собственной методологией;
2) с присущим ему составом признаковых характеристик; 3) системностью в научном нознаннн н исследовании; 4) единой теоретической платформой; 5) отражающей сё системой ка​тегорий II понятий.
При этом, система языкового образования, как и любая систе​ма. функционирует и развивается во имя достижения определен​ных целей, планируемых результатов, что определяет выделение целого ряда подсистем в рамках единой системы, в нашем слу​чае, системы иноязычного образования.

Стала очевидна необходимость диктуемого временем пере​хода от узкопредметного рассмотрения «иностранный язык» к сложноорганизованному объекту исследования и усвоения - единой системе иноязычного образования. Какова же. в общих чертах, эволюция становления современной теории иноязычного образования?
Выведение «иноязычного образования» в самостоятельную научно-образовательную систему открывает ему возможность выступать как динамично развивающийся объект для научного исследования и дидактического становления, закономерно ста​вит на повестку дня целый ряд сопутствующих проблем.
Любая система образования с позиций научной теории и прикладной дидактики стоит над «методикой обучения», кото​рая. согласно традиционной трактовке, определялась 1) «как наука, исследующая цели и содержание, закономерности, сред​ства, приемы, методы и системы обучения», (А.А.Климентенко,
А.А.Миролюбов1; 2) как «отрасль педагогической науки, исследу​ющей закономерности обучения определенному учебному предме​ту» (А.Н.Щукин)
 
 
; 3) как самостоятельная педагогическая наука, имеющая свои закономерности и свои методы исследования, обла​дающая характеристиками, свойственными любой науке; теорети​ческой базой, экспериментальным полем для проверки различных рабочих гипотез, а также имеющей присущие ей специфические объекты исследования, обусловленные сущностью иностранного языка как объекта усвоения в учебных условиях (Г.В.Фокина)1;
4) как система обучения иностранным языкам, обобщающая всю объектно-предметную область методики, которая складывается из взаимодействия двух подсистем: учебного предмета «иностранный язык» и методики как науки, определяющей в значительной мере успешность функционирования первой подсистемы (И.Л.Бим)
; 5) как наука о преподавании и изучении иностранного языка, которая устанавливает те закономерности, которые лежат в основе учеб​ной деятельности преподавателя н студента, направленной на 

овладение особым видом практической деятельности, а именно, речевой деятельностью на иностранном языке (М.К.Бородулина. А.Л.Карлин, и др.)1: 6) как наука, изучающая закономерности и особенности процесса обучения иностранному языку независи​мо от того, о каком иностранном языке идет речь; нал ка. иссле​дующая цели, содержание, методы и средства обучения, а так​же способы учения п воспитания на материале иностранного языка (Н.И.Гез, М.В.Ляховицкий. А.А.Миролюбов. и др.)
 
 
 
; 7) как теоретическая и прикладная наука, предметом которой явля​ется «научное обоснование целей, содержания обучения, а так​же научная разработка наиболее эффективных методов, приемов, «форм обучения с учетом поставленных целей, содержания и кон​кретных условий обучения». (Н.Д.Гальскова)2.
В своем эволюционном пути становления «методика обуче​ния иностранным языкам» до изложенных современных тракто​вок определялась в 30-е годы XX столетия как 1) «практическое приложение сравнительного языкознания» (Е.М.Рыт). 2) как «прикладное языкознание» (А.В.Щерба); 3) а позже ставился под сомнение её самостоятельный научный статус, так как она нс имеет специфических закономерностей, а заимствует нх у смежных с ней дисциплин (И.В.Рахманов); 4) как «приклад​ная психология» (Б.В.Беляев): 5) и только на рубеже 50-х годов начинают появляться воззрения, определяющие методику через призму педагогической науки, но без признания её как само​стоятельной научной, педагогической подотрасли, и только зна​чительно позже она стала включаться в сферу педагогической науки со своими специфическими закономерностями, целями, содержанием и др.1*
Приведенные дефиниции, касающиеся статуса и научной са​мостоятельности «методики обучения иностранным языкам», необходимы для определения собственной позиции в этой дис​куссионной теоретико-методологической проблеме.

Очевидно единодушие ученых в признании принадлежно​сти «методики обучения ИЯ» к педагогической науке, но толь- I о незначительная часть исследователей решается признать её полную научную состоятельность и самостоятельность, боль​шинство относят её к отрасли педагогической науки. В основ​ном. исследователи расходятся в определении масштабов её объектно-предметной области и в числе компонентов её научно​прикладной структуры.
Очевидная технологичность, прикладная результатив​ность н ориентированность «методики обучения ИЯ», зало​женная в её функциональной предназначенности, её многослой- ность н междисциплинарность как научно-исследовательского объекта:
· обуславливает смешение исследователями её функциональ​ных характеристик как учебной дисциплины с её базовыми ка​тегориальными признаками как научного объекта, с одной сто​роны;
· с другой стороны, это же препятствовало поиску внутриси​стемных н меженетемных механизмов её саморазвития, выхода за узкоспецифические рамки частной лиигводидактики и воз​можности утвердиться как самостоятельной научной отрасли.
По всей вероятности, этими первопричинами объясняется более широкая распространенность признания «методики обуче​ния ИЯ» как учебной дисциплины, представляющей совокуп​ность данных по теории и практике преподавания иностранных языков (причем, основной объем научно-доказательной базы привлекается из смежных наук), и гораздо меньшая её узнавае​мость и признаваемость как самостоятельной научной области, во-первых, как отражающей все характеристики и требования, подтверждающие её научную самобытность и, во-вторых, как са​модостаточная наука, исследующая процессы усвоения, овладе​ния языками и разрабатывающая научно-базируемые технологии обеспечения эффективного изучения языков.
Промежуточной позицией является определение «методики обучения ИЯ» как чисто прикладной дидактической дисци​плины, занимающейся технологиями обучения языкам как совокупностью современных приемов обучения.
Дискуссионность проблемы определения научно- теоретической состоятельности «методики обучения иностран​ным языкам» и поиски более методологически самостоятельной научно-теоретической платформы вызвана необходимостью вы​работать универсальную и генерализирующую всю предметно- объектную и научно-практическую области методики обучения иностранным языкам как иаучио-педагогическую парадигму, что особенно стало актуальным в условиях глобальной и интер​национальной востребованности вербальной коммуникации и активного международного взаимодействия.
Доминирующий прикладной компонент в дидактико- функциональной структуре понятия «методика» был источни​ком постоянных сомнений и научных дискуссий по определению научно-теоретической состоятельности «методики». Желание «прислонить» методику к какой-либо научной области было до 60-х годов XX в. тормозом, который сдерживал ее разви гие.
I. Уже в первой половине 20-го столетия методика обучения языкам (иностранным языкам) определялась как «прикладная лингвистика», что и определяло лингвистическую основу в ме​тодике преподавании ИЯ. Организация процесса обучения ино​странному языку при доминировании «принципа сознательно​сти», который понимался как прием лингвистического анализа и межъязыкового сравнения языковых единиц с приматом перево​да и теоретизацией материала путем заучивания правил, с при​верженностью методическим приемам грамматико-переводного метода - вот отличительные характеристики «методики обуче​ния иностранному языку» того периода (Л.В.Щерба, Е.М.Рыт.).
II. В 30-40е годы, параллельно с доминирующей и реали​зованной на практике идеей определения «методики обучения ИЯ» как «прикладной лингвистики», на арену научных дебатов были вынесены «научные воззрения» о том, что «методика» яв​ляется «прикладной дидактикой», так как у нее единые с об​щей и частной дидактикой: объект (процесс образования и вос​питания). цели, содержание и т.д. Этой позиции придерживался ряд ученых и в 60-е годы XX в. (Е.И.Перовский. Ю.К.Бабанский.
В.СМДетлин. Э.П.Шубин и др.).
III. Интенсивные разработки по психологии речи, по изуче​нию механизмов речепроизводства, по развитию психофизио​логической функций человека, исследования механизмов ре​чемыслительной и мыслительно-мнемической деятельное ги (И.И.Блонский. Б.Е.Ананьев. С.Л.Рубинштейн. Н.И.Жинкин и др.) вызвали к жизни возможность не столько перспективной проекции этих достижений на развитие методики, сколько рас​творение опять-таки «многострадальной» методики обучения языкам в психологии (В.А.Артемов. Г.В.Репкин. Б.А.Бенедиктов. Г.В.Карпов). Идея определения «методики обучения иностран​ным языкам» как прикладной психологии» принадлежала из​вестному психологу Б.В.Беляеву, которую он аргументировал тем. что методы обучения языку базируются и предопределяются индивидуально-психологическими особенностями обучающихся и разработал концепцию сознательно-практического метода обучения (неродным языкам). Эта позиция была в одно время довольно популярна и стойко сохраняла свои позиции1.
IV. В 50-е годы XX столетия в отечественной педагогике продолжали развивать идеи Л.В.Щербы о прикладном линг​вистическом статусе «методики обучения ИЯ» (И.В.Рахманов, Ю.В.Розенцвейг. О.С.Ахманова и др.). В этот период широкое научное распространение получает «системно-структурный» подход изучения языка в функциональном преломлении отдель​ных подсистем языка, что сказалось в доминировании дидакти​ческой идеи обучения языку как целостной языковой системы с включением подсистем и единиц языка в соответствии с их общими системно-структурными закономерностями. Это предо​пределило преобладание грамматического моделирования, гранеформационных упражнений по парадигматическим пре​образованиям. выбора грамматических ядерпых конструкций, типов предложений в качестве учебных единиц и образцов для усвоения, усилилось влияние учений о билингвизме и интерфе​ренции на препарирование учебного материала к практическим занятиям, т.е. структурная лингвистика н лингвистическая системность уверенно вошли в обиход практического препода​вания иностранных языков.
V. До 60-годов идея лингвистической системности прочно сохранялась в практике обучения иностранным языкам в фор​ме уровпевой модели обучения иностранным языкам, и основ​ным объектом усвоения была языковая система и её реализация (А.Л.Карлин. А.С.Лурье. Л.М.Уман. Г.А.Богин и др.).
Середина 60-х годов отмечается как переломный этап в эво​люции становления методов обучения иностранным языкам. К этому периоду относится утверждение и признание «методики обучения иностранным языкам» как педагогической отрасли
(Г.В.Беляев «Очерки психологии обучения иностранным языкам». М.: 1965)
знания. В рамках ведущего «сознательно-практического метода» (Б.В.Беляев) происходит ряд значительных преобразований:
· осуществляется перенос акцента с лингвистического пре​ломления основ обучения иностранному языку на психологиче​скую деятельностную теорию;
· провозглашается практическая направленноегь обучения иностранному языку: единицей обучения становится речевой образец:
· психолингвистически-базируемые методики имеют боль​ше алгоритмизированные модели формирования речеязыковых навыков (психолингвистическая теория поэтапного формиро​вания умственных действий - теория управления усвоением П. Я. Гальперина).
Хотя образовательные цели сменились на процессуально- деятельностное формирование способности к речевой деятель​ности. достигаемым результатом остается формирование язы​ковых навыков с их использованием в репродуктивной речи и в заданных условных речевых актах.
Методика обучения иностранным языкам ориентируется на рассмотрение лингвистами языка не как принципиально изоли​рованной системы, а как средства человеческого общения.
VI. В 70-80 гг. прошлого века социальный спрос на реально- практическое владение иностранными языками, вызванный ак​тивным расширением международных контактов, обусловил поиск активных, коммуникативно-ориентированных методик обучения иностранным языкам.
Как отмечают лингводидакты, иностранный язык уже в 80-е годы прошлого столетия был признан как многокомпонентная структура. В качестве объекта усвоения в иностранном языке был выделен целый ряд компетенций: лингвистическая, комму​никативная. этнокультурная, лингвострановедческая и др. г)то ставило перед методикой актуальную задачу - обеспечить це​лостность и гомогенность содержания, преодолеть дискретность ее составляющих, определить адекватную этому содержанию и целям единицу обучения, которая могла бы быть определена как коммуникативная.
И хотя исходная «деятельностная» платформа психологии была заложена отечественными психологами (Л.С.Выготским.
С.Л.Рубинштейном. А.Н.Леонтьбвьпн), а в методике обучения иностранным языкам «деятельностный подход» был спроеци​рован с учетом всех специфических закономерностей на обу​чение иностранных языков также отечественными психолинг​вистами и методистами (А.Р.Лурия, А.А.Леонтьев. И.А.Зимняя. А.М.Шахнарович. ИЛ.Бим и др.). ши подход, провозглашен​ный в методике как «коммуникативный», по-прежнему был да​лек от самостоятельной «деятельности» учащегося, базировался на речеязыковой системе, центрировался на формировании не коммупикативной деятельности, а на становлении через ЗУНы основных четырех видов речевой деятельности (говорение, чте​ние. аудированиие. письмо).
Следовательно, л гот подход:
· не способствовал формированию у учащихся коммуника- тпвно-базируемых умений, т.е. готовности к свободному вер​бальному общению:
· не были ясны место и роль других умений, называемых как обязательные (социокультурные, лингвистические, стратегиче​ские и др.):
· не были определены источники, на которых можно было бы базировать их формирование:
· не был ясен механизм их интегрирования в структуре «ком​муникативных умений», либо предполагалось их сепаратное проявление в коммуникации:
· вызванный в 70-е годы поворот лингвистики к социально​функциональным реализационным возможностям языка-речи, предопределил параллельное развитие психолингвистической парадигмы «теории речевой деятельности» с выделением в ка​честве значимой операционной единицы «речевого акта» (тео​рия речевых актов). Это способствовало в 80-е годы прорыву и в методике преподавания иностранных языков, выходу на арену обучения иностранных языков ряда вариантов так называемого комму пнкапнзного метода (Е.И.Пассов. И.Л.Бим). интенсив​ных методик и их вариантов (Г.А.Китайгородская. Г.Лозанов): фу нкционально-ориентированных подходов (М.А.К.Холлидей) психологических моделей. базируемых на понятийно- когнитивном подходе (Д.А.Вилкинс) и др.
Таким образом, при декларируемом приоритете «деятель​ностного подхода» и так называемого «коммуникативного ме​тода» в обучении иностранным языкам в этот период утвердился только как «коммунпкатпннп-орнеи тированный подход», так как не была описана коммуннкативно-базиру емая дидактиче- 

с кая система (отбор, организация коммуникативных учебных ка​тегорий и единиц таких, как коммуникативные сферы, интенции, функции, социальные роли, ситуации и т.д.) Соответственно и выделенный выше состав у мений не мог формироваться как ком​плекс коммуникативно-базируемых умений на базе разрознен​ных и регламентированных типовых форм реализации речевых (а не коммуникативных) интенций в условиях иску сственно соз​даваемых мотиваций для коммуникаций.
Социально-обусловленная потребность в обеспечении ком​муникативно-речевой результативности в уровне владения язы​ком. осмысление целевого назначения ИЯ как средства обще​ния и выделение ее основной функции (коммуникативной) в качестве объекта формирования обусловили в 70-80 годы прошлого столетия начало интенсивных разработок в иссле​довании психолого-дидактических основ речевого общения, функционально-деятельностных структур процессов вербаль​ного общения, мыслительно-речевых и функционально-кодовых трансформаций и переработок информаций в процессах комму​никации и т.д.
Комплексно-структурированная сущность вербальной ком​муникации требовала его системно-функционального исследо​вания и описания для методики обучения иностранным языкам, по меньшей мере, в двух направлениях:
1) функционально-реализационный регистр вербального об​щения:
2) когнитивные механизмы, обосновывающие речемыелн- тельные процессы функционирования языка как средства обще​ния.
Введение понятия деятельности в теоретическое представле​ние о речевом общении развивалось в этот период в направлении появления функциональных моделей речевого общения, которое началось с отечественной теории речевой деятельности и так на​зываемого третьего периода развития психолингвистики (Дж. Серл. Д.Вундерлих и др.). учитывающей закономерности форми​рования и функционирования речи в реальных условиях комму​никации с деятельностных позиций.
Безотлагательно требовалось определиться в следу ющих ме​жотраслевых научных чанных, объективно дикту ющих новые ракурсы рассмотрения вербальной коммуникации, раскрываю​щей многогранность этого явления, и тем самым, поднимающей 

на более высокий \ ровень сложность задач перед «методикой об​учения ИЯ» как науки, если таковой она являлась, так как даже синтезирование достижений наук, смежных по объекту исследо​вания (вербальная коммуникация, модели кодовых преобразова​ний. когнитивные структуры и др.). представлялось для методи​ки довольно сложным процессом. Необходимость преломления целевых задач обучения ИЯ по обеспечению формирования вер​бального общения с учетом современных достижений предпола​гало ввести в круг рассмотрения и вовлечения в методические разработки следующие проблемы:
I. Первый блок проблем касается функционально-содер​жательной структуры вербального общения:
· в вопросах определения функционального аспекта речевого общения стало необходимым рассмотрение коммуникации как объективного социального процесса, целедетерминированного субъектными интенциями коммуникантов и, соответственно, в пределах этого процесса было признано целесообразным осу​ществлять установление основных функций речевого или вер​бального общения. В соответствии с чем необходимо было:
· уточнить функциональный аспект вербальной коммуни​кации, который трактуется как функциональная система, обе​спечивающая получение, хранение, извлечение, обмен информа​цией при речевом взаимодействии людей;
· рассмотреть и определиться в термине «функция», в её значе​нии «целевой предназначенности», что обуславливает принятие функций вербальной коммуникации как способов жизнедеятель​ности человека в социуме, т.е. выдвигает социальную предна​значенность вербальной коммуникации на передний план;
· изучить социальный и общественный характер вербальной коммуникации, ее функции и призвание актуализировать и реа​лизовать общественные отношения как определенную форму деятельности, что обуславливает необходимость исследования общения н социологией;
· исследовать функции речевых высказываний в организации совместной деятельности, что позволит вывести исследование вербального общения за рамки узкой лингвистической интер​претации ее данных;
· степень генетической и функциональной увязки языка и деятельности, исследование вопросов речевой деятельности и речепорождения, выявление механизмов и предпосылок, форми​

рующих речевые и комму никативные способности человека как его высших психических функций, что обуславливает наличие методологических схем анализа и в психологии, представляе​мых как психологическая i сорви общения;
· необходимость учета знаковой природы вербальной комму​никации как средства общения, понимание структуры акта обще​ния, ее компонентной и процессуальной стороны, что вызвало уже появление модельных исследований речевого общения, по​явление различных модельных и методических схем в рамках общей теории информации;
· в создаваемых моделях речевого общения уже было изжи​то стремление отвлечься от субъективно-индивидуальных, си​туативных. когнитивных и ментальных способностей! челове​ка. которые были характерны для структурных, поведенческих и описательных теорий речевой коммуникации (Л.Блумфильд. Б.Скиннер, Н.Хомский).
И все-таки в ряду лингвистических интерпретаций сущности вербального общения следует отметить первую, как по очередно​сти появления, так и по научно-дидактической значимости - эго лингвистическую модель общения Р.О.Якобсона
. в силу того, что для целей обучения ИЯ был дан компонентный состав акта коммуникации, определяемой как ситуация общения с его та​кими обязательными составляющими как адресат, сообщение, адресант, контекст, код, информация и т.д.
Каждому из этих компонентов отводятся, по мнению исследо​вателя, определенные функции речи: экспрессивная и конатнв- ная функции в системе взаимоотношений (адресат-адресант): в ходе содержательной и формальной организации акта общения выполняется поэтическая и реферативная функции обще​ния; обеспечение прагматической направленности речи, отбор адекватных ситуаций средств общения реализует фатнческую ф)нкцию речи; введение в речь интерпретационной и модельно- оценочной характеристики обеспечивает реализацию металинг​вистической функции речевого общения.
Лингвистическая модель общения Р.О.Якобсона по своей сути относится к функциональной, хотя и исходит из лингвисти​ческих основ определения функций речи в коммуникации. Эта модель общения представляет собой стратегию на соединение основных функций языка с определенными функциями речи, с одной стороны, и на учет влияния экстралингвистических фак​торов речевого общения на само речевое сообщение, с другой стороны.
Модельное представление речевого общения, построенное на основах лингвистической методологии, отражает в себе до​стоинства и недостатки чисто лингвистического подхода к ана​лизу речевого общения. Следовательно, речевое общение в онтогенезе и с точки зрения прису щих ему функций стало рас​сматриваться на описываемом этапе развития теории речевой деятельности как интегративное явление, функционирование и реализация которого обеспечивается взаимозависимостью био​логических. социальных, когнитивных, психологических, психо​физических, природных факторов, степенью сформированное™ индивидуально-речевой и языковой способности и отличается национально-специфичной и межкулыурной детерминирован​ностью.
П. В трон блок проблем относится к психологическим теориям речемышлення н речепорождення.
S Проблемы исследования когнитивных структур, лежа​щие между мыслью н высказыванием, механизмы перехода потока сознания в вербализуемое образование очерчивали новый круг проблем в мыслительно-речевом аспекте функционирова​ния языка как средства общения:
S Исследование моделей кодовых преобразований и функ​циональных корреляций, переработки н кодирования ин​формации, используемых в процессе порождения ц распозна​вания высказывания;
S Развиваемые в тот период психологические теории рече- мыслигельной деятельности, которые правомерно исходили их признания наличия гибкого и подвижного я пакового созна​ния. его корреляции с механизмом индивидуального знания, которая позволяет рассматривать языковое сознание как пенхо- лшп внстнческнй механизм, обеспечивающий следующий ряд взаимодействующих функций: регулятивно-управляющую, от​ражательную, оценочную, ориентировочно-селективную, интер- пре гационну ю.
S Каждая из вышеназванных трактовок функционального аспекта вербальной комму никации является объектом отдельного и самостоятельного исследования, по их комплексная представ​ленность как сформированной коммуникативной компетенции, и. что особенно важно, необходимость формирования у об\ мае​мых иноязычных умений реализовывать эти функции в речи, обуславливает их значимость в определении адекватной модели общения.
Как видно из перечня интенсивно развивающихся и откры​вающихся новых направлений научных отраслей дос жжения, которые могли бы обеспечить успешное развитие теорий обу​чения ИЯ. к сожалению, мало изменили ситуацию. При всей объективной востребованности и заявленное™ коммуникатив​ного метода обучения иностранным языкам1, коммуникативно​деятельностный подход еще не срабатывал как целостная стра​тегия обучения (подход), не представлял собой в сложившейся теоретической модели обучения (системы) во взаимозависимо​сти и взаимообусловленности ее составляющих. Если метод (ме​тодическая система) характеризуется большей системной у поря- доченностыо и организованностью, и эта системность диктуется той теоретической концепцией, составляющей ее основу, то суще​ствующее переходное состояние от традиционно-практических методов к коммуникативным можно было бы назвать коммуни​кативным подходом, указывая тем самым на общую направлен​ность обучения, на реализацию коммуникативности, если бы эта методика имела определенную логико-функциональную за​вершенность, была бы способна реализовать цели обучения са​мостоятельно, без включения и интеграции с когнитивными и системно-функциональным подходами. Следовательно, при том багаже теоретических наработок не было оснований и для опре​деления коммуникативной ориентированности обучения ино​странным языкам как методического подхода.
То. что коммуникативный метод обучения иностранным языкам не реализовался как целостная и сложившаяся теоретико​практическая модель обучения иностранным языкам, было пре​допределено целым рядом обусловливающих этот срыв перво​причин:
- Если цели обучения являются системообразующим факто​ром и предопределяют содержание обучения, то определение
! А.А.Леоитьев «Принципы коммуникативной направленности и психо​логические основы интенсификации обучения иностранным языкам» Рус​ский язык за рубежом. - 1982, №4; Е.И. Пассов «Основы коммуникативной методики обучения иноязычному общению». - М., Русский язык- 1989.

целей обучения иностранным языкам только как коммуника​тивных должно бы отразиться на содержании обучения, спо​собного в этом случае обеспечивать формирование только ком​муникативной компетенции у обучаемых. На самом деле чисто коммуникативно-обусловленного содержания обучения нет. а иначе это было бы ничем не оправданным крепом в сторону чи​стой прагматики. Речь отдельного человека, как бы индивиду​альна она ни была, строится на использовании речевого опыта языкового социума, фиксированного в языковых средствах. Сле​довательно. содержание обучения включает и систему языковых средств, необходимых для обучаемого как сырьевой материал, обеспечивающий! возможность формирования коммуникативных умений. Очевидно, что содержание обучения определяется необ​ходимостью обеспечить коммуникативную ориентированность учебного материала при наличии предвари тельного усвоения си​стемно и функционально организованного языкового материала. Следовательно, цели обучения иностранным языкам необходимо определять как коммуникативно-ориентированные, так как оче​видна необходимость одновременного обеспечения обучаемых знаниями средств языка и формированием творческих гибких комму н и ка ти в н ы х у мен и й.
S Налицо было и существование разнобоя в определении статуса коммуникативности и его места в системе методических категорий и понятий, что привело к его преимущественно узкопрактическому, реализационному толкованию на уровне методов-способов.
S Параллельно с квалификацией коммуникативности как подхода или методической системы существует и определение коммуникативности как одного из методических принципов.
Рассмотрение коммуникативности как частно-методического принципа в отличие от общедидактических принципов предпола​гает его подчиненный характер в иерархической системе методи​ческих категорий, его положение элемента в системе, тем самым не имеющего концептуально-значимой и определяющей силы. Но если исходить из сегодняшнего толкования практических целей обучения как обучения общению, то есть коммуникации, а цели и задачи общения конкретизируются через определение фу нкций вербального общения и их целенаправленного формирования, то коммуникативность как методический принцип выходит за рам​ки подчиненного положения в ряду других элементов методиче​ской системы. Она (коммуникативность) cfanoBiiTCR ориентиром 

в отборе, организации учебного материала, в выборе средств и способов достижения комму никативных целей говорящим, в формах реализации его коммуникативного намерения. Следова​тельно. комму никативность не может сужаться до рамок методи​ческого принципа.
О несостоятельности коммуникативности как генеральной стратегии (подход) или методической системы (концептуальная система) на описываемом этапе развития теории методов свиде​тельствуют то, что
· во-первых, общение еще не было определено и не описано как методическая категория;
· во-вторых, не было систематического описания общения как структурно-организованного целого с составляющими его ком​понентами, не определены составляющие ее единицы, не градуи​рованы ее уровни;
· в-третьих, если цели обучения являются цементирующими всю методическую систему факторами, то для достижения ком​муникативных целей обучения, последовательной реализации коммуникативного подхода на всех уровнях и применительно ко всем видам речевой деятельности требуется решение ряда еще нерешенных проблем, в частности, проблемы именно коммуни​кативного отбора и организации учебного материала, что сдела​но лишь в теоретическом плане и только применительно к обу че- ншо говорению.
А отсюда следует, что в силу указанных выше причин, а глав​ное. в силу непредставленное™ общения как методической кате​гории и отсутствия системного описания всех видов речевой дея​тельности как способов общения, не представляется возможным использовать коммуникативность ни как единственно возможный подход к обучению иностранному языку, ни как сложившу юся методическую систему. Практика преподавания иностранных языков демонстрировала чисто ^пифически выработанное со​четание комму пика гнвно-орнентпрованного обучения с тра​диционным сознательно-практическим методом обучения иностранным языкам. Возможно, на том этапе развития мето​дов обучения иностранным языкам такое сочетание является и единственно разумным, позволяющим формировать языковую и коммуникативную компетенцию в единстве.
К 90-м годам прошлого столетия коммуникативный под​ход в обучении иностранным языкам стал уже приобретать 

формы концептуальном системы, основываясь на системно- приложимых к методике обучения ИЯ разработках функцио​нальной лингвистики и прагмалингвистики (М.К.Халлидей. Е.Видоусон. В.Аллен. Р.Х.Робинс. В.А.Бухбиндер. В.Л.Скалкин. И Л.Бим), психолингвистики, психологии общения и теории ком​муникации (А.А.Леонтьев, Б.Ф.Ломов. И.А.Зимняя. Б.Бернстейн. Д.Фиске. Дейк ван Г.А.. Е.М.Дридзе) и социокультуроведческих исследований, исследований по лингвокультурологии, по пробле​мам онтологии языкового сознания и проблемам речевого обще​ния (И.И. Халеева. Е.Ф.Тарасов. В.В.Сафонова. Е.С.Кубрякова.
О.Л.Каменская. Е.М.Верещагин. В.Е.Костомаров). В этот период получили теоретическое обоснование образовательные цели и содержание коммуникативного подхода к обучению иностран​ным языкам, сделаны были попытки описать состав коммуни​кативных умений и технологию их формирования (И.Л.Бим, Е.ЬШассов, Р.П.Мильруд, В.Л.Скалкин, Е.А.Маслыко, M.D.Gall,
I. Smith. K.Jones, и др.).
Коммуникативный подход, появившись как доминирующая ииообразовательная идея, требовал кардинального пересмотра всей предыдущей системы обучения, перехода на содержательно​предметный и функционально-целевой пересмотр всего базового категориального аппарата методики обучения иностранному язы​ку и. собственно, всего комплекса технологий и средств, обеспе​чивающих процессуальную сторону коммуникативного подхода.
Хотя коммуникативные цели и умения были заявлены как стержневые в коммуникативном подходе, реальной системы, реализующей эти цели и формирующей эти умения, разработано не было. В рамках этого подхода сформировался только в форме психологического фундамента так называемый аспект-психоло​гия общения, которая на основе исследования речевого общения описала основной состав единиц, а также определила базовые типы, функции, признаки речевого общения. Е1о классификации В.Л.Скалкина были описаны восемь сфер общения, дано мето​дическое обоснование и описание компонентного состава «си​туации» как формы реализации речевого общения.
Одним из наиболее продуктивных разработчиков «коммуни​кативной методики» был исследователь и практик Е.ЕШассов1, возглавлявший Липецкую методическую школу разработчиков
' Е.И.Пассов «Коммуникативный метод обучения иноязычному говоре​нию». 2-е издание, неправ. М.. 1991. .
этой теории. Объективным препятствием, с чем сталкивались разработчики коммуникативного подхода, было то. что при всей перспективности и правомерности основ коммуникативного подхода, успешности его практической реализации препятство​вала необеспеченность системно-отобранного и функциональ​но типизированного учебного материала, иллюстрирующего специфику и варианты общения, представленные в совокупно​сти их компонентов как образцы общения, вызванные опреде​ленными ситуациями. Сложность обеспечения всего понятийно​функционального банка данных, необходимых для реализации коммуникативного подхода (типология коммуникативных сфер, ситуаций, функций, функционального регистра типов общения, стратегий и тактик коммуникантов, рече-коммуникативных об​разцов высказываний, мотивированных вариативными ситуация​ми и др.) вызывалась тем, что все появлявшиеся на исторической арене методические системы имели лингвистическую платфор​му в виде либо языковой системы, либо в форме речевого базиса, представленного и отобранного лингвистами. В становлении ком​муникативной методики такого отобранного и препарированного рече-коммуникативного материала в готовом и типизированном виде не могла представить ни одна отраслевая область. Даже вы​бор психолингвистической категории «речевой акт» в качестве учебной единицы, который предлагали некоторые исследовате​ли, противоречит межличностно-деятельностной и контактной сущности вербального общения, так как основой общения не являются изолированные речевые акты вне условий ситуаций. Современная трактовка общения большинством исследовате​лей определяются через его результат как процесс совместной выработки единого, скорее всего нового для всех участников акта общения, значения всех производимых и воспринимаемых действий и их мотивов. Исследователь полагает, что только такое общение может способствовать «рождению общности» участни​ков. понимаемой как специфическая общность медиаторов куль​тур, характеризующаяся уникальным восприятием действитель​ности через двойную или тройную призму нескольких культур одновременно
.
Трактовке целевого назначения «общения» Г.В.Елтаровой созвучны и позиции Ю.М.Лотмана (общение - это вид комму​никации. « в ходе которого происходит возрастание информации, ее трансформация...»). М.С.Коган также определяет общение как «процесс выработки новой информации для общающихся людей и рождение их общности». Е.И.Пассов, подчеркивая по​лемический характер общения, считает, что общение - это «стол​кновение» двух позиций порождает нечто новое - новые знания, мысли, чувства, новую интенцию...'.
Вышеперечисленные первопричины, тормозившие развитие «коммуникативной методики» как научно-практического на​правления. обусловили и тот факт, что и Липецкая методическая школа ограничилась выпусками инструктивно-предписывающих определений категориального состава «коммуникативной мето​дики». образцами реализационных возможностей некоторых ба​зовых единиц и понятий.
И все-таки коммуникативный подход, если даже остался на уровне коммуникативно-ориентированного подхода, явился знаковым периодом в эволюции методических воззрений, так как сделал серьезный поворот к созданию реальной коммуника​ции в искусственных условиях, в условиях отсутствия языковой среды.
Базируясь на имеющихся данных только коммуникативной лингвистики, коммуникативный подход развернул цели и пред​метное содержание методики обучения ИЯ на объективно востре​бованную. социодетерминированную предназначенность рече​языковой системы - служить инструментом реального общения. При этом он правомерно выделяется в качестве типологического определителя разновидности типов ситуаций. Коммуникативные интенции (хотя Е.Н.Пассов и др. определяют их как «речевые интенции»), это рычаги, регулирующие и двигающие общение.
Правомерным был и следующий вывод поборников комму​никативного метода, а именно, что способность осуществлять вербальную коммуникацию должна определяться через каче​ство сформированное™ «коммуникативной компетенции», состав которых в реальном общении в вариативных ситуациях многообразен, что усложняется тем, что с учетом типов ситуаций общения, видов сфер общения, социальных ролей участников общения, их стратегий поведения сложно поддается типизации, описанию и формированию в учебном процессе. 

Не вызывает возражений определение в качестве баювых ме​тодических принципов коммуникативного подхода: речевую на​правленность обучения, учет индивидуально-психологических особенностей учащихся (личностный подход), речемыслитель​ная активность, функциональный подход к отбору материала, ситуативность процесса обучения, проблемность как способ ор​ганизации и представления учебного материала.
По мнению А.Н.Щукина, достоинством коммуникативного метода является попытка объединить в учебном процессе изуче​ние языка через культуру, а культуру - через язык. Гем самым достигается представление об иноязычном образовании как про​цессе передачи иноязычной культуры. В современной методике этот тезис получил дальнейшее развитие в рамках лингвокульту​рологического направления в обучении и обосновании содержа​ния межкультурной компетенции учащихся1.
Указанные факторы с неизбежностью требовали пересмотра как целей обучения, так и всех понятийных и структурных ком​понентов предмета методики обучения иностранным языкам.
Социоэкономический прорыв в мире на рубеже тысячелетий вы​звал эволюционный взрыв в характере заказа на качество и уровень владения иностранным языками, который предопределил необхо​димость качественного пересмотра как образовательной политики в иноязычном образовании, так и необходимость кардинального переустройства методической науки и технологии обучения ино​странным языкам, перехода на новые образовательные модели, с тем, чтобы выйти из кризисного состояния, обусловленного нали​чием объективного разрыва между уровнем требований общества к качеству и результату обученности языкам и существующим поло​жением дел в этой дидактической области, вызванной сохранением традиционной образовательной и теоретико-методологической плат​формы, центрированной на жестко-регламентированном и управля​емом процессе обучения, а не на личностноцентрированной модели овладения иностранным языкам как средством развития личности, способного осуществлять межкультурную коммуникацию.
Таким образом, в развитии коммуникативного подхо​да различают условно две фазы развития: фу пкнпопа.тьно- прагматнческую (70-80е годы ХХв.) и культурологическую (90-е годы ХХв.). 

11ервая. характерная для 70-80-х годов и основывающаяся на интеграции данных прагмалингвистики и дидактики, выполни​ла свои задачи только до у ровня частичной систематизации п описании речевых интенций, речевых образцов, ситуаций н речевых поведений партнеров. Начало развития второго перио​да относится к 90-м годам XX в., когда интенсивно стала раз​рабатываться социокультурная концептуальная основа ком​муникативного подхода. Коммуникативно-ориентированное обучение иностранному языку стало рассматриваться как воз​можность н средство обеспечения межкультурного обще​ния. Обучение иноязычному общению требовалось организо​вать в контексте диалога культур. Понятие «межкультурная коммуникативная компетенция» стало вытеснять термин «коммуникативная компетенция», тем самым подчеркивая, что межкультурный компонент содержания обучения иностранному языку становится ведущим, а аутентичность учебного материала - принципиальным требованием к содержанию предмета. Полу​чила начало разработка совместных с зарубежными партнерами учебников, учебных комплексов и программ, в которых обуче​ние иностранному языку строится на обширном национально​культурном информационном фоне о традициях, стереотипах по​ведения. менталитете и стиле жизни народов стран изучаемого языка.
Таким образом, происходит смена теорий обучения иностран​ным языкам, которая с неизбежностью вслед за пересмотром це​лей! обучения приведет к смене всех структурных компонентов предмета методики обучения иностранным языкам. С учетом главенствующего социокультурного компонента содержания предмета «иностранный язык», предметное содержание, техно​логии, принципы обучения иностранным языкам должны были быть пересмотрены полностью, с сохранением только базисных языковедческих основ системы языка и речи.
Этот период методисты характеризуют как время принци​пиальных переориентаций в концептуальных положениях н содержании методической нонятнйно-категорналыюй систе​мы. в силу того, что осуществлялось кардинальное изменение целей и объекта «обучение иностранному языку», т.е. целевая установка коммуникативно-ориентированного подхода на «обу​чение иностранному языку как средству общения» уступает ме​сто межкультурпо-коммуникативному подходу с собственными 

целями (формирование «вторичной языковой личности») и объ​ектом - «владение иностранным языком как средством межкуль​турной коммуникации».
Необходимость смены подходов диктовалась не только сме​ной социального заказа, объективным доминированием социо​культурных целей и предметного содержания в стру ктуре ино​язычного образования, но тем. как отмечает Г.В.Елизарова', что «в последнее десятилетие коммуникативный подход не только развивался и модифицировался, но и подвергался критике за его «стерильность», оторванность от реальной действительности, проявлявшиеся в том, что типичные коммуникативные си​туации зачастую сводились к моделированию риту альных ак​тов повседневного общении, вокабуляр отбирался на основе частности употребления, речевые формы и структура изуча​лись на основе письменных (т.е. безукоризненных) диалогов. В ситуации реального общения с носителями иного языка такой подход обнаружил недостатки компетенции обучающихся и по​требовал включить в обучение знакомство с культурной состав​ляющей иностранного языка.
Исходя из выше сказанного, можно сделать следующий вывод: взятый курс ориентации на рече-коммуникативный результат в об​учении в практике преподавания иностранных языков того периода все еще оставался в рамках сознательно-практического метода, который надо рассматривать как поиск способов оптимизировать достижения практических результатов обучения, как переходный период от одной исторически обусловленной методической си​стемы к другой, где становление последней в недрах предыдущей требует и времени и усилий практиков и исследователей.
Парадоксальность ситуации состоит в том, что коммуника​тивная методика обучения, не реализовав себя полностью пи на одной ступени обучения, уступает место новому подходу', дик​туемому социальным заказом нового XXI в. - обучению языку как средству межкультурной коммуникации.
В последней декаде XX века правомерно констатировать лишь ориентацию обучения на формирование коммуникатив​ной компетенций у обучаемых, и эту ориентацию, не забегая вперед, правомерно было определять как коммуникативно- ориентированное обучение иностранным языкам. 


1. Выявите и проанализируйте первопричины, обусловлива​ющие сложность и спорность определения «методики обучения ИЯ» как самостоятельной научной теории.
2. Выявите основные признаки социоисторической обуслов​ленности необходимости модернизации иноязычного образова​ния.
3. Представьте таблично хронологию развития «методики об​учения ИЯ» и укажите причины, обусловившие их смену.
4. Какой нерешенный блок проблем сдерживает дидактиче​ское внедрение «теории межкультурного общения» в практику иноязычного образования?
5. Составьте прогнозную аналитическую справку дальней​ших путей и необходимых условий для внедрения межкультурно​коммуникативной компетенции в практику иноязычного образо​вания.
§1.2. Анализ социально-образовательных факторов,
обусловивших современную модернизацию
иноязычного образования
Предпринимаемые в конце XX столетия поиски рациональ​ных методик для обеспечения социального требования к каче​ству владения языками были отнюдь не проявлением тупиковой ситуации. Это показатель поступательного развития методики обучения иностранным языкам, обусловленный сегодняшними социоисторическими условиями. Упомянутое выше положение вещей, когда коммуникативная методика обучения, не реализо​вав себя полностью, вынуждена была уступить место новому подходу, диктуемому социальным заказом 90-х годов прошлого столетия, а именно, обучению языку как средству межкуль- турпой коммуникации, стадо сигналом начата следующего - межкультурно-коммуникативного периода в эволюции методики. Указанные факторы с неизбежностью требовали пересмотра как целей обучения, так и всех понятийных и структурных компо​нентов предмета методики обучения иностранным языкам.
История развития теории обучения иностранным языкам не раз убеждала в том. что сложившиеся объективные условия дают

толчок развитию новых методических теорий и возможностей: что новое зреет в недрах старого; что практика преподавания, новационные находки и творчество преподавателей зачастую опережают их на\чное обоснование.
Таким образом, на рубеже веков социальный спрос на ка​чество владения иностранным языками значительно опережал предлагаемое качество образования. Этим, в значительной степе​ни, была вызвана своеобразная стихия на образовательном рынке обучения иностранным языкам как попытка обеспечить треб\е- мый уровень готовности в иностранных языках.
Следовательно, объективно создалась ситуация, когда требо​валась 1) срочная смена философии и образовательной пара​дигмы в реализации учебного предмета «иностранный язык»; 2) динамический прорыв и опережающее время новационная деятельность дидактов и методистов, чтобы устранить явления, тормозящие перспективное развитие языка; 3) пересмотр и ин​вентаризация основ методики как научно-прнкладиой науки, начиная с методологии обучения иностранным языкам до нн- венгарнзацнп всех основных понятийных категорий, опреде​ляющих н закладывающих основы иноязычного образова​ния.
Существующее и сегодня многообразие концептуальных платформ как попыток решить стоящих перед системой обучения иностранным языкам современных социально-обусловленных требований сталкивалось с целым рядом проблем, а именно:
S отсутствие единства в определении современной методоло​гии иноязычного образования:
S сложившаяся ситуация терминологических «свобод» в ди​дактике;
S необоснованная генерализация отдельных технологий обу​чения до уровня методологий и концепций, что характерно для зарубежной лингводидактики и их «слепое» копирование и пере​нос на отечественную дидактическую почву;
S свобода дидактов в обращении к таком) системном), це​лостному и ко многому обязывающему понятию, как «образова​ние» И, как следствие, появление обилия «типов» образования, тенденции к нивелированию различий между «языковым» и «иноязычным» образованием, отсутствие конкретных моделей межкультурно-коммуникативной теории иноязычного образо​вания как целостной программы обучения, неразработанное гь

национальной концепции иноязычного образования для много​вариантной системы отечественного образования и т.д. — все это не способствует \ окоренному переход} на создание и внедрение нового социально-прогнозного моделирования целостной нацио​нальной системы непрерывного и много} ровневого иноязычно​го образования с четко определенной методологией и ведущей образовательной теорией, способной реализовать поставленные перед ней современные задачи.
Расширение диапазона международною сотрудничества, усиление социальной значимости иностранных языков, усили​вающие процессы миграции, стимулировали развитие процессов обучения иностранным языкам. В этой сфере происходили зна​чительные поштивные перемены: 1) широкое распространение пол} чают вариативные образовательные услуги; 2) сформирова​лась сеть инновационных школ с приоритетом иноязычного обу​чения; 3) увеличилось число и разнообразие гимназий, лицеев, спец-и-профильных школ опять-таки с обучением большинства предметов на иностранном языке; 4) вносятся изменения в тех​нологии обучения, большинство, из которых представляют собой перенос систем приемов зарубежных комплексов в наши аудито​рии и др.
При всей положительности процессов проявления вариатив​ных моделей обучения в различных типах инновационных школ отсутствие регламентирующих преемственность и качественную стандартность иноязычных умений по стадиям и уровням образо​вания вызвало серьезные сбои в обучении иностранным языкам.
Следовательно, усиление социальной значимости иноязыч​ного образования наряду с позитивными процессами вызвало к жи зни и ряд явлений, тормозящих перспективное развитие иноя​зычного образования в республике:
1) нар} шилось единство образовательного пространства и уни​фицированность предметного содержания иноязычного обра​зования. так как школы захлестнули инновационные экспери​менты:
2) проявилось отс}тствие единой методологической платфор​мы и теории иноязычного образования, что сказалось в про​извольности выбора вариантов образовательных программ и об} чающих средств:
3) потерялась целезаданность об}чения на стандартизирован​ные конечные результаты в силу бурного развития стихийного 

рынка зарубежных обу чающих программ и курсов. у чебников и учебных комплексов, выбор которых был не менее спгхиен и субъективен:
4) в силу отсутствия критериального механизма, оценивающего уровни обученности выпускников различных типов школ, ра​ботавших по различным программам, стало невозможным опрслелнгь требовании к качеству конечных результа​тов;
5) в результате нарушилась преемственность и непрерывность иноязычного образования, что в этой предметной области яв​ляется основной составляющей, обеспечивающей эффектив​ность и качество образования на всех уровнях, в том числе на уровне высшего образования.
Ситуация усугубляется недостаточным уровнем кадрового воспроизводства и низким уровнем кадровой обеспеченности школ и вузов учителями иностранных языков.
Очевидно, что необходимость обеспечения готовности систе​мы иноязычного образования к реализации программы модерни​зации отечественного образования и задачи выравнивания стар​товых позиций требуют с неизбежностью системы радикальных мер, а именно:
S качественного пересмотра иноязычно-образовательной по​литики и выбора общей методологической платформы в обу​чении иностранным языкам:
S создание единой н преемственной национальной систе​мы иноязычного образования, управляемой целое гной кон​цепцией;
S создание единого унифицированного пространства для всех форм н уровней системы образования;
S введение дифференцированного по уровням и формам (ран​него, профильного, предметно-дифференцированного, специаль​но и профессионально углубленного и т.д.) подготовки учителей иностранных языков для школьной, вузовской и послевузовской системы образования:
S кадрового и образовательного обеспечения планируемого отечественной концепцией развития образования, расширения временных границ и периодизаций иноязычного образования:
S построение единой системы ранжирования и оценки уров​ней обученности иностранным языкам, ориентированной па международные стандартные требования:

- у нификация квалификационно-качественных требований по иностранным языкам для всех типов у чреждений образования.
Причинно-следственные факторы, обусловившие совре​менное состояние иноязычного образования, можно сгруппи​ровать. помимо социально-экономических, в следующие две категории: органшацнонно-образовательныенсодержателыю- методологпческне факторы.
Фак горами органнзацнонно-обратова гсльиш о характе​ра, вызывающими настоящее положение вещей в организации и управлении иноязычного образованием являются:
■/ отсутствие единого научно-методического центра по раз​работке У1 стод ол оги че с кой. содержательной и технологической основ иноязычного образования, призванного обеспечить коор​динацию мпоговариантной системы иноязычного образования:
S отсутствие целевого мониторинга, управления и регулиро​вания востребованностью иностранных языков и кадровым обе​спечением планируемого реформой расширения временных гра​ниц. многовариантных форм и типов иноязычного образования, новых периодизаций в среднем и высшем профессиональном об​разовании:
S отсутствие организационной структуры, ответственной за создание единого содержательного унифицированного иноязычно​го пространс гва для всех форм и уровней системы образования;
S отсутствие разработанной общенациональной концепции (модели) иноязычного образования для целостной системы об​разования.
К содержательно-методологическим причинам, обуслов​ливающим отмеченные недостатки в организации и управле​нии иноязычного образования, относятся:
S необходимость выбора объектом изучения «Иноязычное образование» как широкой образовательной базы для формиро​вания у обучаемого концептуальной картины мира другой языко​вой общности:
S предмет ное содержание ИЯ не переориентировано полно​стью на формирование межкульту рно-комму никативных компе​тенций:
S объект ом обучения по-нрежнему определяется «Иностран​ный язык» вне социокультурного содержательного фундамента:
S моделью учебного процесса избирается эталонно​процессный. регламентирующий учебный процесс, в то вре​мя как смена образовательной парадигмы диктует переход на интерактивно-коммуникативную платформу организации \ неб​ного процесса;
S принципы обучения по-прежнему остаютсяорганизациопно- управляющимн учебным процессом, а не мотивирующие и сти​мулирующие комму никативное взаимодействие участников об​щения;
S оценка конечных результатов ориентирована по-прежнему на контроль усвоения предметного содержания по ггапам обу​чения. а не на измерение уровнен обученности иностранному языку по единому контрольно-оценочному инструментарию.
Следствием отмеченных содержательно-методологичес​ких несоответствии современным требованиям к уровню под​готовки по иностранным языкам явилось:
· потеря унифицированного содержания иноязычного образо​вания и нарушение единого образовательного пространства;
· стихийность выбора вариантов иноязычного образования, нс ориентированных па стандартизированный конечный результат;
· отсутствие критериально-параметровой шкалы, ранжирую​щей уровень обученности ИЯ учащихся различных типов школ и форм обучения;
· серьезные сбои в обеспечении преемственности и непре​рывности иноязычного образования.
Мерами по преодолению вышеперечисленных след​ствий, вызванных наличием и сохранением содержательно​методологических причин являются:
· разработка и внедрение единой концептуальной (методоло​гической) платформы;
· создание единой общенациональной системы иноязычного образования;
· введение дифференцированной подготовки учителей ино​странных языков для всех уровней иноязычного образования;
· упорядочение и подведение существующих вариативных подсистем иноязычного образования под единую иормативно- у правляющую и содержательную базу;
· унификация квалификационно-качественных требований к конечным результатам по уровням обученности иностранному языку для всех типов учреждений образования;
· создание или отбор учебно-методических комплексов, обя​зательных для каждого уровня иноязычного образования.

Таким образом, рассогласованность между звеньями иноя​зычного образования, необходимость сохранения преемствен​ности целей на всем образовательном маршруте - настоятельная проблема, которую необходимо решать совместно в средней и высшей профессиональной школах.
В отмеченных условиях, сложившихся к началу нового ты​сячелетия в сфере обучения иностранных языкам, сложно было ускорить процесс перехода на разработку и внедрение нового подхода, диктуемого социальным заказом - обучение языку как средству межкультурной коммуникации.
В утих условиях своевременной и правомерной явилась по​становка вопроса российскими исследователями о необходимо​сти выделения «языкового образования» как самостоятельного обьекта. но. правда, без четкого определения его места и статуса в структуре такой социально-культурной категории, как образо​вание. Но даже при этом, само вычленение «языкового образова​ния» в научно-образовательный объект исследования и попытка достижения определенности и унифицированности в трактовке «языкового образования», признание за ним специфичности и уникальности как образовательной области или подотрасли, ак- iya.ibiiocrb которой в условиях интенсивного развития и рас​ширения международного взаимодействия, где язык выступает основным орудием обеспечения взаимопонимания, не вызыва​ет сомнения. - послужил тем рычагом, позволившим признать су шествование стагнации в научной теории языкового образо​вания. Накопленной огромный запас научно-исследовательских достижений в смежных для языкового образования научных об​ластях (теория коммуникации, межкультурная коммуникация, социология, лингвокультурология. когпитивистика, психология общения, психолингвистика, культурология, межьязыковая праг​матика. социолингвистика и др.) оставался не востребованным и методикой обучения иностранным языкам, которую сковывали границы её больше прикладной предназначенности, чем научно- созпдательной и инновационной.
Следовательно, выведение «языкового образования» на само- егоятельную научно-педагогическую орбиту' позволило разра​ботчикам проблем «иноязычного образования» вскрыть и другой старый нарыв, вызванный узко практическими рамками, в кото​рой была загнана «методика обучения ИЯ», оставившая за собой из трех ипостасей (наука, учебная дисциплина, практикум обуче​

ния ИЯ) - практически только одну - учебная дисциплина, ибо новые собственные теории и методологии в последние десятиле​тия не выдвигались.
Следовательно, предлагаемое нами обьектнвно- обосиоваинос выделение «иноязычного образования» в са​мое гоительную научно-практическую обласп» образования послужит своеобразной платформой для смены философии н парадигмы иноязычного образования, поиска адскиат- ной методологии и всей производной его новой иноязычно- образовагелыюй парадигмы для удовлетворения совре​менного социального запроса на качество образования в иноязычном образовании.
Перспективность и правомерность диктуемых временем рас​ширений концептуально-содержательных границ учебного пред​мета «язык» до «языкового образования» вступает в противоречие с той ограничительной системой полумер, в трактовке сущности «языкового образования» выдвигаемых теми же исследователя​ми. при котором: во-первых: 1) правомерно выделяя «языковую образовательную систему» в самостоятельную отрасль, ука​занные исследователи объединяют в её рамки все современные (родные и неродные) языки и культуры»
; 2) во-вторых, в разряд этих языков, несмотря на специфику его становления в услови​ях отсутствия лингво-и-социосреды, включаются и иностранные языки как отдельные «сопряженные и автономно функциониру​ющие сферы»2 3) при этом, в силу убежденности авторов в уни​версальности качественных характеристик всех языков, которые присущи и всем дисциплинам лингвистического цикла (единое предназначения пснхолингвистической направленности высту​пать средством формирования и формой существования мысли: являться основой формирования «языковой личности»: функцио​нировать концептуальной базой становления языковой «картины мира» и др.). обуславливает определение ими объектом усвое​ния «язык», который, вне его дифференцированности в зависи​мости от его социо-и-лингвокультурологических особенностей, ментально-идентифицирующих спецификаций, накладываемых этническими характеристиками на язык, остается формальным конструктом; 4) отмеченная изоляция «языка» от еоциоку льтуро- .югических основ этнически его идентифицирующих, приводит еще к одному противоречию - предложению авторов определять «иностранный язык» только как учебный предмет; 5) несмотря па правомерные ссылки на результаты психологических и пси​холингвистических исследований, свидетельствующие о карди​нальной противоположности путей усвоения родного («снизу вверх») и иностранного языков («сверх)' вниз»), тем не менее, делается попытка максимально нивелировать различия в меха​низмах усвоения этих языков, что позволяет авторам свести их в одну образовательную систему.
Определенное противоречие, имеющее принципиальный характер, проявляется и а) в определении понятия «языкового образования» через систему признаков, которые не отражают базовые характеристики понятии «образовании» как объ​екта педагогики н общей педагогической категории с со​временной антропологической(центрированной на разви​тии лнчностн) интерпретацией сущности «образования»; б) «языковое образование» в предлагаемой автором социально- государственной интерпретации выступает как программа реализации государственной языковой политики по подготов​ке полиязычной личности; в) собственно, под понятие языко​вого образования подведены 1) все уровни востребованности языков (государственные, социальные, индивидуальные); 2) все категории образовательных и социальных учреждений; 3) все исследовательские и образовательные процессы с объек​том «язык» и др.
В такой социально-государственной интерпретации, «язы​ковое образование» реализует только одну из своих характери​стик. а и именно, выступает как программа государственной
языковой политики. В такой ориентации «языковое образова​ние» не способно
· базироваться на выработанный самостоятельный методоло​гический базис;
· определяться как перманентно развивающийся объект ди​дактического изучения н развития;
· представлять собой определенную научно-предметную об​ласть исследования;
· представлять собой целостную гомогенную отраслевую
сис тему, так как многослойность и отраслевая разнонаправлен​ное! ь составляющих представленной трактовки «языкового об​разования» не отвечает требованиям принципов «системности» н «категориальной адекватности»;
· определять свою системообразующую категорию, объеди​няющую все компоненты «языкового образования» в рамках еди​ного методологического стержня.
Следовательно, в работах современных дидактов при всем многообразии подходов, «языковое образование» все еще нс по​лучило окончательного определения и описания как нау чно- отраслевой объект. Нет определенности и в статусе «иноязыч​ного образования», включенного в «языковое образование» как одна из его сфер.
Очевидна была необходимость безотлагательного решения места и статуса «иноязычного образования» как самостоятельной научно-детерминированной отрасли с перспективным потенциа​лом развития. Этим положением дел было вызвано начало поиска предлагаемого общения как выхода из сложившейся ситуации.
Потенциал развития «иноязычного образования» как науки с адекватными ес целям принципами научного познания и само​развития. полагаем, заложен:
· в необходимости базирования её методологии (когнитивно​лингвокультурологической) на направлении «гносеологии» (тео​рия познания) в рамках общей теории науки:
· в отраженное™ в когннттпшо-лннгвокульту рологнческон методологии иноязычного образования основных принципов теории познания
: 1) принципа детерминизма (поиск и получе​ние научного знания соотносится с объективной реальностью): 2) принципа соответствия (преемственность и связь научного знания с предшествующей системой); 3) принципа дополни​тельности (взаимосвязь изучаемого объекта с познающим его субъектом).
· в представленности в методологии «иноязычного образова​ния» современной интерпретации понятия «методология»^ через ее основные составляющие, отражающие ее сущность, которыми признаются три базовые функции (философско-психологическая теория деятельности, системный анализ, науковедение - теория науки).
Соот ветственно, когнитивно-л ннгвокул ьту ро. югическая методология иноязычного образования должна была отражать и (табл. №1) представлять собой деятельностную структур} нал много познания комплексного и междисциплинарного кон​структа «ннопзык-нноклльтура-лнчность». выступающего как единый объект научного анализа и дидактического изучения ино​язычного образования:
· в наличии условий для реализации основных характеристик, обязательных для «методологии» как теории научного познания. Правомерно было обеспечить, чтобы методология иноязычного образования как отрасль педагогической науки базировалась на следующих обязательных для педагогической науки, составляю​щих:
а) системности в научном познании и исследовании конкрет​ной научной области: б) наличии единой теоретической плат​формы, обеспечивающей раскрытие целостности объекта, функ​циональной взаимосвязанности его составляющих; в) наличии совокупности методологических принципов, отражающих конкретную методологию тгой науки; г) наличии отражающих теоретическую платформу системы понятий п категорий;
· в интегрированности «иноязычного образования» через свою современную когнитивно-лингвокультурологическую ме​тодологию с целым рядом смежных разноотраслевых наук (куль- туроведение. теория коммуникации, лингвокультурологня. соци​окультурология. меж-и-кросскультуроведческие исследования, когпитология, социолингвистика и др.).
Соответственно, утверждаясь через приведенные доводы в правомерности расширения объекта «иностранный язык» до уровня «иноязычного образования», необходимо признать, что при всей неоднозначности определения исследователями сущ​ности «языкового образования» и невыраженное™ его права на самостоятельное развитие, «языковое образование» выступает как родовое понятие, по отношению к которому «иноязычное об​разование» будет выступать как его видовой вариант.
Но наряду с вышеизложенными аргументами, обосновываю​щими гносеологическую правомерность выделения методологии «иноязычного образования», необходимо выстроить и доказатель​ную баз\. подтверждающую отраженность основных характеристик «образования как системы» в понятии «иноязычное образование».
В современной интерпретации понятия «образование» парал- пелыю сосуществует несколько доминантных начал, определяю​щих сущность п функциональное назначение «образования»:

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ И КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ ИНОЯЗЫЧНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
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· социализирующая функция «образования» как процес​са социализации индивида через становление его социально- идентнфицирующих и мировоззренческих компетенций
:
· антропологическая интерпретация «образования» как процесса и результата становления человека с пониманием лич​ности в образовании 1) как общественного продукта (социологи​ческого компонента); 2) как основы исследования и воспроизвод​ства культуры в личности (культурологического компонента)2;
· социально-культурологическая сущность и функцио​нальное назначение «образования» понимается как непрерыв​ный процесс реализации возможностей личности в пространстве культу ры и общества’;
· социально-педагогическая сущность и назначение «обра​зования» трактуется как целенаправленный процесс воспитания и обучения в интересах человека, общества, государства4;
· экономико-стратегическая составляющая «образова​ния» выражается в его роли ключевой экономической категории, обеспечивающей национальную безопасность, экономическую независимость и конкурентоспособность страны"’;
· интегративное определение «образования» как соцно- кулыурно-базнруемой, антрополого-педагогической со​циальной категории, обеспечивающей в ходе учебно- воспитательного процесса становление личности как социально-предопределенного продукта6;
· интерпретация «образования» как соцналыю-образова- тслыюй системы, структурированной по следующим социаль​ным рангам: 1) образование как ценность; 2) образование как си​стема: 3) образование как процесс; 4) образование как результат7;
· в зависимости от контекста употребления «образование» мо​жет трактоваться: как значимая ценность, как общественное явление; как функция общества п государства по отношению к своим гражданам: как сложная иерархическая система; как сфера социальной жизнедеятельности, как процесс н др.

Во всех отмеченных выше определениях понятия «об​разование». при всех различиях исходных доминантных на​чал. подчеркивается обязательность наличия характеристи​ки: 1) принадлежности к определенной культуре н социуму (социально-культурологическая сущность «образования»): 2) его представленности как воспитательно-образовательного процесса становления личности как соцнально- прсдопредсленного государством общественного продукта;
3) как основы обеспечения национальной безопасности.
Представленные современные трактовки понятия «образова​ние» снимают классическую теорию понимания «образования» как «восхождения к предопределенному образцу» и центрируют «образование» вокруг главной ценности - личности и процессов его развития.
Тот факт, что интеллектуальный потенциал нации создается системой образования, становится определяющим фактором про​грессивного развития, в первую очередь, этой страны, обуслав​ливает принципиальную особенность образовательной политики многих стран, где образование признается сферой национальных интересов, одним из ключевых факторов, гарантирующих защи​ту национальной безопасности.
Следовательно, «образование» как социальная катего​рия в содержательно-мировоззренческой основе выражает нацнонально-ндентнфнцнрующую специфику каждого со​циума, направлено на решение задач социума н государства в достижении: 1) личностно-государственных образователь​ных цензов и 2) стандартов мирового качества, предопреде​ляемых интересами н задачами этой страны.
Таким образом, образование как институт определяется дву​мя аспектами - социальным и культурным. - первый отражает структурную сторону социального института, второй - функци​ональную сторону, определенный способ его деятельности. Их взаимодействие обуславливает развитие и самосохранение ин​ститута.
Последнее суммарное определение базовых характеристик «образования» как социальной категории с разной степенью приоритетности с \четом целевых задач отраслевых «образова​ний» может перекрываться «культурно-образующим» «общепе​дагогическим» или «личностно-развивающим» компонентами в понятийной структуре «образования».
Наиболее признаваемыми характеристиками, обосновываю​щими соответствие «иноязычного образования» системе требо​ваний к понятию образования являются:
S методологическая независимость и самостоятельность;
S системность в научном познании и исследовании конкрет​ной научной области;
S наличие единой теоретической платформы, обеспечиваю​щей раскрытие целостности объекта, функциональной взаимос​вязанности и его составляющих;
наличие совокупности методологических принципов, отра​жающих конкретную методологию этой науки;
S наличие отражающих теоретическую платформу системы понятий и категорий.
Для определения степени методологической независимости «когпнтнвно-лингвокультурологической методологии «иноязыч​ного образования» необходимо уточнить понятие «методоло​гия».
· Методология в современной науке определяется как сово​купность методологических (теоретических) принципов в ор​ганизации и построении теоретической и практической деятель​ное ги
.
При таком толковании «методологии»,
· основной методологической функцией философии по от​ношению к любой науке является разработка «системы общих принципов и способов научного познания2;
· «системность» как ведущий признак «методологии» от​ражается 1) в системном подходе, используемом в научном по​знании объекта: 2) в рассмотрении и исследовании объектов как подсистем единой системы «иноязычного образования». 3) системообразующей категорией, выстраивающей отраслевую теоретическую и практическую деятельность в преломлении ме​тодологии иноязычного образования, выступает система ме годо- логических принципов1.
В иерархии дидактических понятий и категории для теории иноязычного образования, отмеченные выше объекты анали​за будут выглядеть в следующий взаимосвязи: «методологии» - система общих принципов и способов научного познания и социальной практики, реализующая свою системность через «методологические принципы» научного познания, которые предопределяют базис и теоретические платформы научных концепций во взаимосвязи методологически значимых со​ставляющих и, следовательно, определяемых как базовые по​нятия для научно-практической области «иноязычного обра​зования».
Подводя итоги вышеизложенным аргументам, подтверждаю​щим объективную правомерность вычленения «пионзычного образовании»
 
, необходимо обобщить основные постулаты по​вой теории «иноязычного образовании», согласно которой она признается:
во-первых, как самостоятельная дидактическая область,
отвечающая признаковым характеристикам «образования», основной из которых является методологическая независи​мость н самостоятельность;
во-вторых, как специфический тип образования с когпп гнвно-лннгвокультурологнческой методологией науч​ного познания и исследования конкретной научной области (тео​рии иноязычного образования);
в-трстьнх, как отраслевая научно-практическая об​ласть с единой теоретической платформой (межклльту рпо- коммуннкатнвная концепция иноязычного образования) и целостным междисциплинарно-комплексным объектом исследования (инопзык-нпокультура-лнчность). с конеч​ным результативным продуктом — субъект межкультурной коммуникации, синтезировано отражаемого такой базовой и методологически значимой категорией как «лннгвокулыу- ра» в функциональной взаимозависимости всех ее составляю​щих:
в-четвертых, как основа отраслевой науки, имеющей соо- ственную систем) понятий и категорий, обосновывающих ее георетическ) ю самостоятельность:
в-пи гых, в пей такой комплексный объект познания как «nnoKv.ibiypu-iiiioH тык-личность» обусловливает 1) осознан​ную (когнитивную) рскопцснгуалнзацню мира; 2) формиро​вание «вторичного когншнвпого coiiiaiiini» и 3) построение «вторичной кар типы мира» при приобщении к новом) язык) и лингвокульт) ре:
в-шестых, специфический процесс приобщения к новой лингвокульт) ре в «иноязычном образовании» осуществляется преломлением содержания иноязычного образования через ме​тодологические принципы:
в-седьмых, выделенный набор методологических прин​ципов (коммуникативный, когнитивный, социальный, .пни вокулыурнын, концептуализирующий, социокуль- приый, лнчностно-цснгрнроианный или раишвающс- рсфлскснвный) является тем методологическим базисом, кото​рый осуществляет систематизацию и реализацию методологии «иноязычного образования» через предметное содержание:
в-восьмых, выделяемый в «иноязычном образовании» когпитпвно-лпнгвокульт) рологнческий базис составляет содержательно-концептуальную н деятельностную плат​форму для становления «субъекта межкулыурпой коммуни​кации» как личности с высоким уровнем сформированности когпи гивпо-зпапиевых и деятельностно-коммуникативных основ межкульту рпой коммуникации, с адекватным уровнем сформи​рованной межкультурно-комму никативной компетенции, обеспе​чивающей гибкое и оперативное реагирование на вариативность ситуаций общения, с прочностью сформированных социо- п-лпнгвокультурологичеекпх компонентов его межкультурно- комму никативной компетенции.
Ниже представлена оценка системной целостности, «методо- ло1 нческой детерминированности» обновленной теории «ино​язычного образования» через рассмотрение его конечного резуль​тата (субъекта межкультурной коммуникации) с трех позиций: качественно-образовательной, когннтнвно-леитслыюстнон, I соре гпко-ме го юлоз нческой.
1. Опреде [енне конечного результата иноязычного образо​вания как формирование уровня личности «субъекта межкуль- тарной коммуникации» обусловлено тем. что в качсствеппо- образовательном аспекте этот уровень
· является максимально достижимым качественным у ровнем в условиях отсутствия языковой и социокультурной среды:
· характеризуется межкультурно-коммуникативной коу1- петенцией, позволяющей личности адекватно осуществлять хюжкультурно-коммуникативну ю коммуникацию:
· обеспечивает способность личности осуществлять межку ль- турную коммуникацию в вариативных профессиональных и жиз​ненных ситуациях, проявляя соответствующую комуп никативно- поведенческую культуру;
II. В когнитнвно-дептелыюстиом аспекте достижение это​го уровня личности
· требует обеспечения осознанной и целенаправленной деятельности будущего «субъекта межкультурной коммуни​кации», направленной на формирование новых когпнгпвпо- лннгвокулыурологнчсскнх комплексов, включаемых в общий когнитивный механизм личности по мере усвоения ипоязыка и инокультуры;
· предполагает когнитивно-базируемую сформированность «вторичного когнитивного сознания» как базы для дальнейше​го продвижения личности до максимальных уровней качества вла​дения. соотносимых с уровнем носителя этого языка и культу ры:
· отражает процесс постепенной ресоцналпзацнн (вторич​ной социализации) личности через социализирующий концепт иной социо-и-лннгвокультуры;
· предполагает, что сформированные базовые «вторичные ментальные конструкты», обеспечивающие новую языковую концептуализацию мира личностью, будут служить для него си​стемой координат, используемых им при восприятии и взаимо​действии с окружающим миром в процессе приобщения к новой лингвокультуре и собственного становления как «субъекта меж​культу риой коушуникации».
III. В тсорегнко-мстодологнчсском аспекте ориентация на этот результат свидетельствует
· об обоснованности определения методологии теории иноязыч​ного образования как когшггнвно-лннгвокультурологнчсскон;
· о правомерности выделения «лингвокультуры» в качестве базовой и методологически-значимой категории, синтезирую​щей в единое ор апичное целое «язык -культуру-личность»:
· о системном и полноценном отражении сущности совре​менной методологии теории иноязычного образования, сово​купностью методологических принципов (когнитивный, концеп​туальный. коммуникативный, социальной, лингвокультурный, социокультурный, развивающе-рефлексивный):
· о методологической адекватности теории «межкультурной комму никации» как современной социально-обусловленной кон​цепции иноязычного образования.
Тезисно представленные базисные положения разработанной современной «когнитивно-лингвокультурологической методоло​гии» такой специфической отрасли как «иноязычное образова​ние» научно обосновывают выделение «иноязычного образова​ния» в самостоятельную дидактическую область: 1) имеющую объект научного познания; 2) представляющую собой систему с системообразующей совокупностью методологических принци​пов. отражающих ее методологию; 3) базирующуюся на единой теоретической платформе; 4) раскрывающую целостный объект (язык-культура-личность); 5) имеющую собственную систему понятий и категорий.
Научно-теоретические положения, обосновывающие новую философию и методологию «иноязычного образования», будут представлены в соответствующих разделах работы.
Вопросы п задания для выполнения
1. Только ли изменения социального спроса на качество об​разования служат движущей силой для смены концепций в об​разовании или проведении образовательных реформ?
2. В чем проявлялось сдерживающее начало сохранения объ​ектом обучения «иностранный язык» на рубеже XX-XXI вв.?
3. В чем заключаются кардинальная и определяющая роль категорий «цель» и «содержание» образования в смене систем образования?
4. Представьте аналитическую справку 1) по существующим вариативным программам обучения ИЯ в современной средней школе; 2) об управляющими этими системами педагогических концепциях и теория; 3) об обеспечивающих реализацию этих систем учебных комплексах. Подготовьте со слайдами защиту Вашей позиции о правомерности существующего многообразия вариантов программ обучения ИЯ.
5. На этом фоне приведите «за» и «против» объективно- исторической обоснованности выделения «иноязычного образо​вания» в самостоятельную отрасль образования.
6. Каким характеристикам должна соответствовать кагегория «языковое образование»; обоснуйте Ваше мнение о правомер​ности включения «обучения иностранным языкам» в качестве одной из сфер «языкового образования».
§1.3. Мс/ккультурнап коммуникация как теория
современной парадигмы иноязычного образования
Неоспоримо общепринятые суждения о том. что знание социально-духовной и национально-специфической сущности партнера по общению, отражение неповторимых особенностей культуры данного этноса в языке его носителя обеспечивают полновесное использование языка как средства межкультурной коммуникации и являются предпосылкой взаимопонимания культурных субъектов и общностей. Следовательно, нельзя нс согласиться с точкой зрения, что надо обучать не столько язы​ку, сколько смысловому содержанию языка страны, где говорят на этом языке, так как язык — это наиболее полный показатель культуры. Общеизвестно, что чем сильнее различия между язы​ками и культурами, тем сложнее овладеть ИЯ как средством об​щения. Влияние такого фактора, как принадлежность к разным культурно-историческим единствам, настолько велико, что оно определяет даже специфические особенности при обучении, вы​боре дидактических платформ, в основе которых в последнее время превалирует так называемый межкульгурмый подход к обучению иностранным языкам, получивший в зарубежной науке и практике черты нового методического направления.
Проблемы взаимосвязи языка, общества, культуры, по​мимо указанного научно-дидактического интереса, находят​ся в последнее столетие в центре внимания философских, историко-культурологических. социо-и-этнолингвистически\. антропологических, языковедческих и других отраслей наук. Предлагаемые ими интерпретации далеко не однозначны и оставляют целый круг открытых и нерешенных проблем, осо​бенно в области прикладных аспектов межкультурной комму​никации.
В онтогенезе понятие «общение» получает свое научно​интерпретационное определение как инструмент межкультур​ного взаимодействия в теории межкульту рной коммуникации в историческом плане довольно поздно, так как теория межкуль​турной коммуникации определилась как самостоятельная науч​ная область только к середине XX в. в Америке. Появление та​кого аспекта знания, как «межкультурная коммуникация» было социально-исторически обусловлено усилением взаимодействия стран, увеличением миграционных потоков. Исследователи под​черкивают следующие факторы, способствующие становле​нию тгон дисциплины и его сегодняшнему состоянию:
1) социально-культурные контакты и необходимость широко​го общения с представителями разных культур;
2) накопленный богатый научный фундамент антропологиче​ских исследований, данных теории взаимосвязи языка и культу​ры. личности и культуры (гипотеза лингвистической относитель​ности Э.Сепира и Б.Уорфа, антропологические исследования Ф.Боаса, А.Кардинера, Р.Бенедикта и др.);
3) концептуально-теоретическую разработанность основ и предметно-содержательных границ этой дисциплины (40-50 гг. XX в.);
4) обучающе-практическая апробированность курсов меж​культурного общения в тренингах и семинарах по обучению общению по различным языковым регистрам (дипломатический, деловой и др.) на курсах, проводимых волонтерами Корпуса мира в рамках академических обменов и др. (60-70гг. XX в.);
5) углубление концептуальных аспектов и появление коммуникативно-ориентированных теорий межкультурного об​щения (80-90гг. XX в.);
6) признание межкультурного общения как сложившейся дис​циплины с собственным предметом исследования и сложившей методологической базой (с 90-х гг. XX в. по настоящее время)
.
Сам факт синтезирования «общения» и «культуры» обусло​вил перспективы углубления исследований соотношения культу​ры и коммуникации, изучения бикультурных коммуникативных процессов и др.
Расширяется пространственное исследовательское поле меж- кулыурного общения, вводятся интегрированные с различными областями объекты этой дисциплины, такие как процесс «аккуль​турации», кросс-культурные исследования, вопросы культурной идентичности (Ю.Ю.Ким).
Социоисторические аспекты межкультурных исследований как способ изучения коммуникации этносов и народов (П.Иапл) разрабатывают вопросы психологической и культурной адапта​ции. психосоциокультурные аспекты этой научной области. Вво​дятся в обиход теоретического и прагматического изучения такие категории, как «антиципация», «кризис идентичности», «куль​турный шок» и др.
Широкое распространение получают работы, объединяющие «язык-сознание-культуру» как интегративные аспекты меж​культурного общения, базирующиеся на достижениях теории развития психики, психолингвистики, языка как интерактивной системы с культурно-обусловленным сознанием (М.Коула, У.Ли), работы, определяющие культуру с коммуникативных позиций (Э.Холл) и др.

Проблема изучения этнокультурной специфики языкового сознания и сопоставительные исследования его национально​культурных особенностей становится одним из главных направ​лений отечественной психолингвистики. В этой области опреде​ляются концептуальные положения пснхолингвнстического подхода к изучению межкультурного общения, основой кото​рой избираются предложенные Е.Ф.Тарасовым положения те​ории межкультурного общения как новой онтологии теории сознания.
 
 Согласно этой теории межкультурное общение ^са​мостоятельная составляющая теории речевого общения; 2) изу​чается в единстве с языковым сознанием; 3) коммуникативный акт в межкультурном общении понимается как отображение мен​тального образования в процессе знаковой активности сотрудни​чающих личностей (коммуникативно-деятельностный подход):
4) объектом исследования является отражение качественной сто​роны и знаковых свойств культурных предметов носителями со​ответствующих национальных культур.
Соответственно, психолингвистические сравнительные ис​следования языковых сознаний через призму их национально- культурной специфики оформляются в настоящее время в от​ечественной на\ ке в самостоятельное психолингвистическое направление'.
Предложенная Ю.Сорокиным гипотеза двух типов сознания - ориентального и европейского, которые рассматриваются как две инерциональные системы, а взаимопереходы между ними требу​ют соответствующих преобразований рефлексивных координат, получила дальнейшее развитие во вводимом И.В.Приваловой понятии «эгнолннгвокультурного сознания» как проявление рефлексивной деятельности бнлингвальных коммуникантов при межкультурном общении, когда образы языкового сознания родного языка сосуществуют с присвоенными инокультурными образами сознания, постоянно включаясь в сопоставительно- информационную интроспективную рефлексию при восприятии и производстве речевых сообщений при межкультурном обще​нии2. Исследователь в сложной пространственной структуре этполипгвокультурного сознания выделяет лингвистическое, когннтнвое и культурное пространства, конструируемые опе​рациональными единицами. Единицами когнитивного про​странства являются ментальные образования, осуществляющие категоризацию действительности (концепты, фрейм-структуры, когнитивные прототипы и т.д.). Операциональными едини​цами культурного пространства определяются культуремы, ритуалы, культурные стереотипы, символы, эталоны и др. К лингвистическим единицам относят языковые универсалии, языковые маркеры национально-культурного сознания, семан​тические примитивы и др. Вводя понятие «языковых маркеров национально-культу рного сознания» и их взаимосвязанного про​явления в продуктах речевой деятельности языковой личности в процесс межкультурного общения. И.В.Привалова выделяет три 1 

вида отражения этой связи - лингвоструктурный, лингвокуль- Т> рный. лингвоэкологический.
Представленный анализ исторического пути становления «межкультурной коммуникации» свидетельствует о том. что за этот период «межкультурное общение» сложилось как научная отрасль со своей методологической базой с собственным инте​гративным объектом исследования «язык-сознание-культура». определилось, благодаря ей. и новое психолинвистическое на​правление межкультурной коммуникации, вносятся варианты концепций психолингвистического подхода к изучению меж​культурного общения (М.Коул, У.Ли, Сорокин Ю.С., Тарасов Е.Ф., Привалова Н.В.).
Наряду с психолингвистической интерпретацией сущности теории «межкультурной коммуникации» разрабатываются и дру​гие научно отраслевые платформы как основания для этой новой научной отрасли. Следовательно, возможность дидактического моделирования «межкультурной коммуникации» для целей ино​язычного образования, выбор её в качестве объекта формирова​ния без рационального препарирования его сущностной основы, значительно затруднит процесс организации использования МК в качестве объектно-предметной основы для иноязычного обра​зования.
Излишняя обобщенность и многомерность самого понятия «межкультурная коммуникация (МК)», границы толкования которого колеблются от 1) социально-философского понима​ния взаимодействия культур (Г.В.Гуденаф, А.Уоллес — когни​тивный подход в лингвистической антологии; К.Гирц - семио​тическая антропология; Е.В.Веснер - культурный релятивизм); 2) комплексной интерпретации взаимодействия языка и куль​туры в выполнении трех основных функций: социальной функции общения, семиотической функции репрезентации предметов, явлений, отношений; когнитивной функции фор​мирования мысли (Р.А.Будатов. Е.В.Елизарова)1 3) до узуалыю- поведенческнх речевых стереотипов, не могут не отражаться на определении современных целей в подготовке специали​стов, призванных обеспечивать такой уровень международного 
 

взаимодействия. Эти первопричины обусловили выдвижение на передний план необходимость изучения возможных законо​мерностей формирования «вторичной языковой личности», а. следовательно, вопросов «ресоциализации» личности, степень возможности вторичной социализации личности вне среды оби​тания и социокультурного фонда.
Работами, связанными с процессом «межкультурной комму​никации (МК)». установлено, что в процессах межкультурного общения необходимо принимать во внимание две группы харак​теристик:
- во-первых, что МК осложняется рядом факторов, которые необходимо принимать во внимание в организации учебных про​цессов. а. именно: 1) коммуникативные факторы (ситуация, стиль и жанр языка, форма коммуникации, наличие невербаль​ных средств и форм поведения); 2) психологические факторы (качество восприятия, реакция, атрибуция, стереотипизация, эм​патия; такие типы психологических реакции на инокультуру как отвержение, приспособление, аккультурация - М.Байрам); 3) культурные факторы, (базовые представления, нормы, ценно​сти, опыт); во-вторых, условия, ситуации и виды контактов обу​славливают типы межкулыдриой коммуникации, основные модели которых необходимо представлять для целей формирова​ния межкультурно-коммупнкативных умений (П.Н.Донец)
:
1) условия межку.тыурною заимствования (культура заим​ствует определенные явления из другой культуры);
2) условия межкулыд рного сосуществования (носитель культуры живет в условиях другой культуры);
3) условия межкулыурпон деятельности (сотрудничество носителей обеих культур в условиях совместной трудовой или интеллектуальной деятельности);
4) условия межпоколенпон коммуникации (носитель куль​туры взаимодействует и познает культуру через исторические ис​точники и др.).
В последние десятилетия XX в. проблемы обеспечения миро​вого уровня общения приобретают и в образовании приоритет​ную значимость. В 70-ые годы, особенно в зарубежной научной традиции, проблемы межкулыурпон коммуникации, преиму​щественно в социокули [урологических отраслях, приобретают особую актуальность. К этому периоду относятся попытки 1) описать и исследовать взаимоотношение культуры, языка (язы​ковая структура как формальный конструкт) и речи как дина​мического явления (D.Katz. С.Berger. R.W.Brislin)'. 2) специфи​ку межличностных или межкультурных отношений (С.Berger. Н.Gardner. М.Parks)2; психологические основы кросс-культурноп коммуникации (К.Н.Pribram. Quinn N.. Holland D.)’; 4) в акаде​мическое образование вводятся спецкурсы по межкульту рноп и кросс-культу рной коммуникации.
Наиболее принятым в отечественной науке определением Mix считается ее трактовка как «адекватное взаимопонимание двух участников коммуникативного акта, принадлежащих к разным национальным культурам» (Е.М.Верегцагин, В.Г.Костомаров)4.
Существуют два подхода в понимании сущности «межкуль- турпой коммуникации»: 1) исследователи, рассматривающие тер​мины «общение» и «коммуникацию» как равнозначные нонн- тня (А.А.Леонтьев. Б.Ф.Ломов, И.А.Зимняя. С.Г.Тер-Минасова и др.). Равнозначность обусловливается единством их функци​онального назначения обеспечивать связь, при обязательности общего кода для участников, при помощи которого осуществля​ется прямая и обратная связь, т.е. в структуре коммуникации обя​зательно наличествуют: источник сообщения, само сообщение, прием сообщения, канал передачи и общая система значений для кодирования и декодирования сообщений, т.е. общая система речи и коммуникации:
2) исследователи, считающие, что только в общении, и осо​бенно, в межкультурном общении, происходит создание нового 
 

общего значении, а не передача значения как при коммуника​ции (Г.В.Елизарова. Е.И.Пассов. М.С.Каган)
 
: а. следовательно, в пом принципиальное отличие «общения» от «коммуникации», гак что эти понятия нельзя считать равнозначными.
Соответственно. если ввести, согласно второму предложе​нию. термин «межкулых риое общение (МКО)». то оно онреде- диеген как процесс совмесшон выработки единого дли всех участ ников нового значении всех производимых н восприни​маемых дснспзнн п мотивов.
11ренму щества. как полагает Г.В.Елизарова, отделение терми​на «общение» от «коммуникации» в том. что:
· такое общение способно «рождать общности» участников;
· лго общность специфична как общность «медиаторов культур»;
· се характеризует уникальная способность медиаторов вос​принимать действительность через двойную или тройную при​зму нескольких культу р одновременно;
· но общение имеет контактный и межличностный характер, но с коммуникантами, принадлежащими к другой культуре;
· и самое главное, благодаря его межкультурной сущности, нот тип общения является культурно-обусловленным, так как его принципы, модели и стили различны в различных культурах.
С приведенными доводами во «втором» подходе к определе​нию термина «межкультурпое общение», сложно согласиться по следующим причинам:
1) насколько значима и принципиальна разница между терми​нами «коммуникация» и «общение», если все компоненты обо​их понятий совпадают (адресат, адресант, сообщение, канал свя​зи. код. взаимодействие и др.), а, по мнению Г.В.Елизаровой, в «комму пикацни» обязательно единство «общего кода» и «общего значения», тогда как в «общении» даже при общности кода, «си​стема значений» для носителя языка и иностранца будет значи​тельно различаться.
2) Можно до некоторой степени с данными серьезными до​водами согласиться, так как пока сформируется «вторичная язы​ковая личность», описанная ситуация постоянного столкновения различий в культурном компоненте при общении будет устойчи​во сопровождать процесс общения.
3) Но в учебных условиях формирования «межкультурпого общения», не отрицая необходимости будущему «субъекту меж​культурной коммуникации», не только воспринимать, но и отра​жать в ходе общения в своей речи культурно-обусловленные по​нятия и особенности другой культуры, необходимо прпнн гь, что правомерно сохранить термин «межкультурная коммуникация», потому что. во-первых, в учебных условиях необходимо сы- дентифицнровать отражение общих значений в ратных я тыках и сформировать осознанно и последовательно новые koi пн гпвпо- .'шпгвоку.тьтхрологпческпе комплексы, включаемые только по мере усвоения в общий когнитивный механизм личноегн.
Во-вторых, если «новые значения» в ходе обучения еще не сформированы как «единые и общие», то при коммуникации бу​дут идти процессы взаимного приспособления, а потому в ино​язычном образовании большую значимость имеют производные от лексемы «коммуникация». Целый ряд утвердившихся в пе​дагогике межкультурпо-коммуннкативных категорий и понятий методики иноязычного образования является ключевыми в со​временной межкулыурIкт-комму инка шиной т еории ином зыч​ного образования, а именно: межкульгу рно-комму ника гнипаи (концепция, парадигма, компетенция, концепт, подход, принцип, система, субъект межкультурпой коммуникации др.).
В третьих, достижения обучающимися уровня «субъект межкультурной коммуникации» или «медиатора культур», та георетически-базированная смена объекта овладении «единое общее значение» на объект - единое общее, по повое значение» постепенно нивелируется в процессе обучения, хотя «вторичную языковую личность» в искусственных учебных условиях - на​вряд лн полагаем, возможно сформировать, хотя некоторые исследователи, считают это конечной целью. Этим они объяс​няют необходимость введения термина «межкульту риое обще​ние», где конечным результатом определяется формирование «вторичной языковой личности». Исследователи такой междис​циплинарной области знания, вызвавшей своим появлением па научно-исследовательской арене небывалый всплеск исследова​ний в «стыковых» областях знаний и появления целого ряда но​вых областей знаний (дискурсивный анализ, комму ни гивнетпка. типгвокультурология. межъязыковая прагматика, липгвострапо- гзедение и др.). отмечают своего рода стагнацию в качественной результативности и в преобразовательном совершенствовании 

мс'/кк\.1ыл piioii коммуникации как области шання, что про​является даже в его понятийном аппарате. При этом, как отме​чает О.А.Леонтович. в исследованиях не предпринимаются по​пытки обоснованного уточнения определения самого понятия «межкультурная коммуникация», его предметно-содержательной сущности и представления в полном объеме его функционально​го регис гра
. И это на фоне бурного развития этой науки и все бо​лее расширяющегося поля для этой области уже гуманитарного междисциплинарного знания, каким становится «межкультурная коммуникация».
Хотя четких определений «межкультурной коммуникации» как научной теоретико-прикладной области нет, возможно, в силу ее многослойное™ и зависимости от целого ряда смежных наук, сегодня можно отметить наличие единственной разработки классификации МК. это - стратификационная типология суще​ствующих подходов в изучении коммуникации и культуры (У.Харт)2:
1) традиционный подход — социальная наука, исследующая МК;
2) интерпретативный подход - этнографические основы изучения с качественным методом анализа;
3) критический подход - исследующий в совокупности влияние на развитие МК сопутствующих компонентов (история, роль контекста, хронология становления, отношение коммуни​кантов);
4) 1палсктнчсскнн подход — рассматривающий под диалек​тическим углом зрения интегрированное развитие взаимозависи​мых аспектов знания (диалектика культуры и индивида, диалек​тика личности и контекста и др.) - W.Gudikunst. Nishida3.
Как отмечают исследователи этой области знания, в большин​стве попыток представить исчерпывающее понятие и определе​ние «межкультурной коммуникации», результатом этих работ является по-прежнему представление различных вариантов де​финиций. в которых неизменно только одно - определение МК через дискретное соположение «культуры» и «коммуникации» с преимущественностью роли либо той или другой. Но до сих пор нет работ интегриру югцих два компонента МК, обеспечивающих их функционирование и идентификацию как «межкультурную коммуникацию».
Отказавшись от определения МК, данного Г.В.Елизаровой на том основании, что оно не отражает и не способствует достиже​нию целевых инообразовательных задач, а также с учетом совре​менного дефиционного кризиса МК, необходимо остановиться на самом общем определении, интегрирующем все составляющие МК, хотя бы по одному вектору (принадлежность разным куль​турам и языкам) «МК - в этом случае, определяется как процесс общения вербального и невербального между коммуникантами, являющимися носителями разных культур и языков» (пли иначе: совокупность специфических процессов взаимодействия людей принадлежащих разным культурам и языкам) - Н.И.Халеева.
Далее в работе мы будем придерживаться этого наиболее об​щепринятого в настоящее время определения «межкультурной коммуникации».
Теория межкультурной коммуникации как реализационная концептуально-практическая платформа современной пара​дигмы иноязычного образования, базируемая па когпитнвпо- лингвокультурологической методологии, высту пает как методологически адекватная теория, обеспечивающая форми​рование «субъекта межкультурной коммуникации», способно​го обеспечивать межкультурную коммуникацию в вариативных профессионально-жизненных ситуациях.
Компетентностный вектор межкультурно-коммуникативной способности, который является стержневой основой межкультурно-коммуникативной деятельностной структуры «субъекта межкультурной коммуникации», предполагает смену знанпсвон модели образования на компетентное гну ю. и. соот​ветственно. необходимость определения её роли в современно!! парадигме иноязычного образования.
Происходящую смену «знанпсвон» модели образовании на «компетентности} ю» в настоящее время определяют либо как смену «парадигм», либо как новую «философию образова​ния».
Следовательно, необходимо предварительно уточнить \ ка​занные два понятия. В трактовке понятия «философии образо- ванпя» наблюдается широкий интерпретационный разброс от определения его
1) как универсальной в рамках определенных временных гра​ниц парадигмы образования:
2) образовательной политики;
3) самостоятельной отрасли знания:
4) метатеории для педагогических отраслей знания до пони​мания «философии образования» как отрасли философской ан- гропологин (культурологии онтологии, праксеологин и др.)
.
Общей закономерностью всех трактовок этого понятия яв​ляется ориентация на ход развития социальных процессов, ока​зывающих непосредственное влияние на область образования и предопределяющих появление новых идей, ценностей, целей в социальной сфере.
Следовательно, «философия образования» как социальная область знания предопределяет вектор направления разви​тия образования, базируясь па развитии социальных про​цессов, вырабатывает философские концепции образования в самом приближении, в качестве ориентиров для новых об​разовательных моделей.
Понятие «парадигма», относясь к методологии научно​го познания, выступает в качестве основного принципа по​знавательной деятельности, служит источником методов п стандартов решения проблемных ситуаций2, т.е. опреде​ляется как «общепринятый тип постановки п решения проблемы»3.
В этой связи исследователи, отмечая наблюдаемую в научно- педагогической литераторе «полннараднгмалыюсть» (знанне- ван, компетентное гная, репродуктивная, гуманистическая, культуроорнентнрованпая, антропологическая н другие па​ра пи мы), пытаются разобраться идет ли речь о 1) смене науч​ной модели познания, 2) о смене педагогической науки нлн 3) о педагогической теории.

Базируясь на определении Т.Куна1 о том. что новая парадиг​ма есть на> иная революция, отрицающая старые теории и за​мещающая и\ новыми, исследователи на основе разработанной иерархии видов парадигм (общенаучные, частные или специа​лизированные по отраслям знаний, локальные - познания ло​кальных цивилизаций, регионов и т.д.), отмечают, что при взаи​мосвязанности всех видов парадигм между собой, общенаучной парадигме принадлежит господствующая роль. Соответственно, если «человекознание» становится центром научного развития, правомерно признать, что «антропологическая образовав н>- ная парадигма» выступает более общей по отношению к таким частным видам парадигм, как гуманистическая, культурологиче​ская. гуманитарная, личностно-ориентированная и др.:
Современное обилие педагогических парадигм обусловле​но появлением инновационных идей в педагогической теории и практике, сменой педагогических или теоретических моделей образования (например, технократической модели на гуманитар​ную, авторитарно-репродуктивной на продуктивно-творческую и др.). Такие изменения зачастую определяются как смена па​радигм педагогической науки, так как ошибочно практическая образовательная деятельность принимается за объект научной деятельности, т.е. смена модели образования принимается ?а смену парадигмы педагогической науки. Объективно, первична модель педагогической науки, которая определяет мсготоло- гшо педагогической теории н конструирует модель обра «та​нин, а не наоборот (В.В.Краевский, Н.Л.Коршунов. В.Нургалиев. Л.Барановская и др.).
В педагогике в последние годы активно оперируют терми​ном «педагогическая парадигма», соотнося ее со структурой и целенаправленностью образовательной модели. Образова​тельная модель определяется как обобщенный мысленный образ, заменяющий п отображающий структуру н функция (взятые в динамическом единстве и широком социокультурном контексте) конкретного типологически воспроизводимого способа осуществления образовательного процесса. Полагая, что определенная педагогическая парадигма с обязательностью представляется в собственной модели образовательного процес- 
 
 

еа. пол педагогической парадигмой понимаюл совокупность устойчивых повторяющихся смыслообразующих характеристик, которые определяют сущностные особенности схем теоретиче​ской и практической педагогической деятельности и взаимодей​ствия в образовании независимо от степени и форм их рефлек​сии
. Соответственно, исследователями предлагаются типологии гак называемых «парадш мальных моделей образования». Раз​личают авюрпlapiio-iiMiicpaniBiiyio парадигму, парадигму когнитивной педагогики, парадигму личное гной педагогики н др. (Е.А.Ямбу ргский. М.А.Амонашвили и др.). За основу типи​зации педагогических парадигм чаще всего берется проявление двух «философий образования», определяющих стратегические цели теории обучения и воспитания, задающих парадигмы мыш​ления. детерминирующих характер решения обобщенных педа​гогических проблем - ко! шппиная н личностная философия образования. При этом считается, что парадигма когнитивной педагогики центрирована на интеллектуальном (когнитивном) развитии ребенка, сквозь призму которой предопределяется стратегия и тактика решения проблем обучения и воспитания. Парадигма личностной педагогики переносит центр тяжести с интеллектуального на эмоциональное и волевое развитие чело​века. Возникает вопрос, насколько вышеперечисленные «педа​гогические парадигмы» являются отражением разработанной глобальной научной теории или модели педагогической науки, которые вызвали к жизни соответствующие педаюгические тео​рии. предопределившие конструирование отражающих эти науч​ные идеи моделей образования.
Если попытаться использовать научно-деятельностную и ме​тодологическую трактовку понятия «парадигма», акцентируя та​ку ю отличительну ю характеристику «парадигмы» как отрицание и снятие старых научных теорий (Т.Кун). то из рассматриваемых выше «парадигм» право на определение ее парадигмой имеет антропологическая, которая зачастую подменяется гуманистиче​ской. хотя обе они представляют собой, по мнению исследовате​лей!. «две стороны одного и того же явления - познания той или иной формы бытия и сознания человека»1. При этом г> манне гп- чеекая парадигма ставит в центр внимания ценность целостной личности его нравственные качества, обуславливающие его рас​смотрение как высшей ценности, тогда как антропологическая парадигма в ее основных направлениях (психологическая, куль​ту рологическая. социальная и др.) ставит во главе угла человека и его развитие как гармоничной личности, отражает все стороны бытия человека в его взаимосвязи и отношениях с обществом, природой, культурой, антропологическая парадигма акцентиру​ет право человека на свободу проявления своих способностей, позволяет представить человеческую сущность во всем много​образии и сложности ее проявлений, позволяет ей выступать в качестве методологической основы ряда современных педагоги​ческих теорий, а потому только она может считаться «научной парадигмой», так как объектом педагогической науки, в этом случае, является «человекознание».
Следовательно, возникает вопрос о том, насколько правомер​но говорить о существовании таких парадигм как «зпапневаи» или «комистецшостпан», точнее, насколько корректно эти виды моделей образования, с той или иной степенью завершен​ности, определять как «научные парадигмы образования». 11о- лагасм нецелесообразным использование термина «парадигма», даже в сочетании «педагогическая парадигма» для определения инновационных моделей или педагогических теорий, гак как >го привносит двусмысленность и понятийную неопределенность в термин «парадигма», семантической доминантой которой явля​ется - модель и основные принципы научной деятельности как отражение методологии научного познания. Правомерно, следо​вательно, говорить о смене «знаниевой» педагогической теории па «компетентпостную».
Компетентностная педагогическая теория предполагает сое​динение в единое целое образовательного процесса и его осмыс​ления. в ходе которого происходит становление личностной по​зиции учащегося, его отношения к предмету' своей деятельности. В связи с этим в рамках компетентностного подхода доминирую​щим является представление не просто о «наращивании объема» знаний, а о приобретении разностороннего опыта деятельности.
Отличительными признаками компетентное гной педагоги​ческой теории от знаниевой теории являются следующее:
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· обра ниппельный результат «компетентность» в большей мере соответствует общей цели образования - подготовке граж​данина. способного к активной социальной адаптации, самостоя​тельному жизненному выбору, к началу трудовой деятельности и продолжению профессионального образования, к самообразова​нию и самосовершенствованию:
· компе гснтностная теория нацелена на рефлексивную оценку учащимися своих возможностей и «невозможностей», осознание границ своей компетентности и некомпетентности;
· в нем соединяются интеллектуальная, навыковая и эмоционально-ценностная составляющие образования, что отве​чает нашим представлениям о содержании образования:
-содержание образования, в том числе и стандарты, должны моделироваться по критерию результативности, выходящей за границы ЗУНов;
-«компетентность» выпускника, заложенная в образователь​ных стандартах неминуемо повлечет за собой существенное из​менение не только в содержании образования, но и способов его освоения, а. значит, в организации образовательного процесса в целом;
Данный подход обладает ярко выраженной интегративностыо. объединяя в единое целое соответствующие умения и знания, от​носящиеся к широким сферам деятельности, и личностные ка​чества, обеспечивающие эффективное использование ЗУНов для достижения пели.
Существует также версия интеграции компетентностного подхода с культу рологическим, сторонники которого счита​ют правомерной подобную интеграцию, поскольку в послед​нем изначально в структуру содержания образования включена эмоционально-ценностная составляющая. По мнению исследо​вателей. культурологический подход, основные идеи которого принадлежат М.Н.Скаткнну. И.Я.Лернеру и В.В.Краевскому. дает представление о содержании как о педагогически адапти​рованном социальном опыте, а точнее, человеческой культуре в аспекте социального опыта, который обосновывается в культу​рологическом подходе, задает механизм формирования содер​жания и выстраивания учебного процесса, направленного на приобретение учеником опыта различных видов деятельности и отношений. А именно это и есть основная идея компетент- иостпого подхода.
Однако, на наш взгляд, неправомерность подобного отождест​вления этих двух подходов проявляется в тех целях, которые они выдвигают и представляют как планируемые образовательные результаты. В культурологическом подходе — это приобщение к культуре. рассматриваемой через элементы социального опыта. В компетентпостном подходе - как уже говорилось - приобрете​ние личностного опыта деятельности, содержание которого так​же черпается из опыта человечества. При этом, освоение опре​деленного аспекта содержания культуры осуществляется через призму индивидуальности и субъектности ученика.
На основе проведенного анализа основных признаков, опреде​ляющих инновационные педагогические подходы как «педагоги​ческую парадигму, нами было установлено, что компстептпост- ||мм подход может быть определен только как педагогический теория, если она только одна определяет новизну образова​тельной модели.
Исходя из положения, что парадигма относится к методо​логии научного познания, предлагаемая нами когпигивпо- лнпгвокулыурологическая методология и новый тип иноязыч​ного образования определяется как современная парадигма иноязычного образования на основании следующих аргумен​тов:
· доказана правомерность выделения «иноязычного образова​ния» в самостоятельную область педагогики, что позволяет ей на разработанной типологии парадигм (Ю.В.Яковец) войти в состав вида парадигм, специализированных по отраслям знаний:
-как парадигма специализированной отрасли знания, со​временная парадигма иноязычного образования базируется па когннтивно-лингвокультурологическон методологии как па одном из направлений методологии научного познания:
· современная парадигма иноязычного образования, помимо когннтнвно-лннгвоку льту рологнчеекой методологии, как самостоятельная парадигма должна иметь: I )состав методо​логических принципов, 2) базовую педагогическую теорию, которой является компегсптностная теория, определяющая мо​дель образования; 3) модель современной парадигмы иноязыч​ного образования, которой является система «межкульту рно- коммуннкатнвного иноязычного образования».
Эта интегративная комплексная парадигма иноязычно​го образования является, по нашему убеждению, той научно​обоснованной платформой иноязычного образования, отража​ющей антропологическую философскую теорию познания, базовые направления которой нашли реализацию:
1) в когпптнвпо-лннгвокультл рологпчсскон методологии иноязычного образования как ее концептуальные исходные — антропологические (личностно-центрированные), культуроло​гические. когнитивные, психологические, социальные;
2) в межкультурно-ком.муннкатнвной модели иноязычного образования, базирующейся на компетентноегной педагогиче​ской теории н культурологической концепции «межкультур- ной коммуникации».
В современной парадигме иноязычного образования компе- гептностная теория как базовая педагогическая теория, опреде​ляющая модель образования с обязательностью, выступает как нптегрнрл ющая основа состава методологических принци​пов когнитивно-лннгвокультурологической методологии, отра​жающих и реализующих эту методологию в парадигме иноязыч​ного образования. Комплексная отраженность методологических принципов в компетентностной педагогической теории - это де​ятельностная структура, формирующая компетентностную мо​дель «ехбьекта межкультурной коммуникации» и выступающая как интегративный концепт компетентностной модели «субъ​екта межкультурной коммуникации». Механизм формирования такого интегративного концепта будет изложен в одноименном разделе данной работы.
Вопросы н задания для выполнения
1. Дайте определение межкультурной коммуникации. Существующие подходы в определении межкультурно​коммуникативной компетенции и степень их приложимости к ди​дактическому моделированию межкультурно-коммуникативной компетенции.
2. На чем базируется выдвигаемая теория (Г.В. Елизарова) не​обходимости различения двух понятий: «межкультурное обще​ние» и «межкультурная коммуникация»? Сказывается ли это на составе и характере факторов, осложняющих «общение» и «ком​муникацию»? Разделяете ли Вы эту точку зрения?
3. Дайте определение понятия «философия образования», ка​кова степень его влияния на выбор образовательной модели?

4. Обоснуйте отличие понятия «философия образования» от «парадигмы образования» и степень правомерности с\ шествую​щей полнпарадигмальности в педагогической теории и пауке.
5. Выделите отличительные признаки «компетентностной пе​дагогической теории и технологии».
6. Чем аргументируется возможность выделения «современ​ной парадигмы иноязычного образования»?
§1.4. Отражение современной методологии н теории
ином зычного образования в новой интерпретации
базовых методических категорий
В предыдущих разделах были даны обоснования, обусловли​вающие смену иноязычной образовательной парадигмы на рубе​же двух тысячелетий. Одной из решающих первопричин опреде​ляется объективно-обусловленная смена социального спроса на качество иноязычного образования, оцениваемого в современных условиях по способности человека осуществлять межкультурное коммуникативное общение (МКО). Современные глобальные тенденции развития мирового сообщества, рассмотрение языка как транслятора глобальной общечеловеческой культуры, рас​ширение международной интеграции и межкультурного взаимо​действия вызвали усиление внимания к культурообразующей н когнитивно-коммуникативной функциям языка. Естествен​но. что процесс перехода на новую, стихийно выстраиваемую образовательную платформу, в первую очередь, коснулся таких базовых категорий традиционной методики, как цели, содержа- нне, конечный достигаемый уровень подготовки, т.с. резуль​тат образования, с помощью какой методики возможно его достичь н др.
В существующих современных теориях различные трак​товки и подходы в определении базовых методических ка​тегорий без их убедительной концептуальной и методологи​ческой обоснованности далеко не способствуют ускорению социально-востребованной смены иноязычно-образовательных парадигм для обеспечения должного уровня сформированное™ «межкультурно-коммуннкатнвной компетенции».
I. Свободное обращение с методическими категориями в определении таких значимых категорий как цель н результат 

образования привели к тому. что в зависимости от теоретиче​ских платформ, позиционируемых исследователями, конечной пелыо н достижимым результатом определяются в разбросе от 1) уровня межкультурно-коммуннкатнвноп компетенции» до уровня «вторичной языковой личноегп» (И.И.Халеева. Н.Д.Гальскова и др.) или «личности диалога культур» (П.В.Сысоев. В.В.Сафонова), владеющей языком и знающей культуру другого лингвосоциума на уровне носителя языка. В г i ром ежу гкс между указанными крайне полюсными качествеп- пыу1и результатами продукции иноязычного образования рас​полагаются более заземленные, но достижимые качественные уровни формирования иноязычной компетенции в условиях от​сутствия лингво-и-социосреды, а именно;
уровень «субъекта межкультурной коммуникации» (С.С.Кунанбаева) или «медиатора» контактирующих языков и культур (Г.В.Елизарова. М. Бай рам и др.).
В этой ситуации возникают ключевые вопросы как для разра​ботчиков программ обучения, так и для исполнителей-учителей И 51;
· что определять конечной целью и достижимым результа​том в обучении;
· какой системой технологий п средств формировать «иноязычную компетентно», так как каждый уровень требует разработки собственного предметного содержания и специфиче​ского выстраивания системы обучения.
II. Следующая проблема также провоцируется свободой ис​следователей в обращении с терминами и их значениями. Вве​дение в обиход таких понятий, как «теория межкультурной ком​муникации», базирующейся на интегративном исследовании и соизучении языка и культуры, вызвало у исследователей желание для характеристики ее социолингвистических, культурологиче​ских и лингвистических составляющих определять это направле​ние либо как «подходы» (антропоцентрический, социокультур​ный. когнитивный, прагматический и др.). либо как принципы (личностно-центрированный, культурологический, когнитивный, прагматический, дискурсивный и др.), либо как дидактические категории - компетенции, су бкомнетенцнн (межкультурная, социокультурная, днекурсивная и др.). Существует большое разнообразие состава компетенций, субкомпетенций или ком​понентов «межкультурпой коммуникативной» или «ипоязычно- коммуникативной компетенции» (Г. В. Елизарова. М.Банрам. В.В.Сафонова. Р.П.Мильруд. Ek J.A.Van, Cannale М. и др.).
Отмеченное разночтение и разнобой в категоризации методологически-значимых характеристик современной теории обучения иностранным языкам («подход», «принцип», «дидак​тическая категория») вызывает правомерный вопрос: являются ли угп характеристики - базовыми составляющими конкрет​ной концепции обучения иностранному языку или методоло​гическими принципами, отражающими методологию совре​менного иноязычного образования. Чем объясняется такой широкий диапазон в определении нх места н роли («подход», «принцип», «категория»).
Очевидно, что необходимо осознать, что существующая «свобода» в употреблении понятий и категорий в теории обу​чения языкам отражается в смешении методологических н концептуально-значимых явлений, в вольной интерпре​тации лннгводндактнчсскнх и педагогических терминов. Указанные проблемы требуют научного решения, что, безу​словно, будет способствовать динамическому развитию тео​рии и практики обучения иностранным языкам. Установив​шаяся система понятийно-категориального состава теории обучения иностранным языкам оказалась перед лицом новых интегрированных нлн сепаративных понятий, отражаю​щих культурологические, социализирующие, когнитнвно- формирующие, функционально-ориентирующие значимые характеристики предполагаемой новой системы иноязычно​го образования.
Отсутствие единой генерализирующей методологии предо​пределило тот разнобой в определении их либо как подходов, систем, методов, принципов, либо как дидактических катего​рий типа компетенция, субкомпетенцпя. Стало также привыч​ным для отражения обобщающих идей, методологических основ образования недифференцированное и параллельное использо​вание понятий «концепция», «подход» или «принцип». Проис​ходит совмещение понятий «методическая система» и «подход»: «методологический принцип» и «принцип отбора и построения содержания отдельного предмета» и др.
В предыдущих разделах 1) была обоснована правомерность выбора копштнвно-лппгвокультурологнчсской направляю​щей для методологии иноязычного образования, так как она отражает основные принципы теории познания (принцип де​терминизма. соответствия, дополнительности); 2) сущность методологии «иноязычного образования» отражается че​рез три базовые функции: философско-психологическая тео​рия деятельности, системный анализ п науковедение; 3) когнитивно-лингвокультурологическая методология демон​стрирует собой деятельностную структуру научного познания комплексного объекта — «иноязык-инокультура-личность», представляющего собой междисциплинарный конструкт, вы​ступающий как целостный объект научного познания и из​учения; 4) когннтнвно-лннгвокультурологнческая мето​дология соответствует следующим обязательным признакам теории научного познания: системности, целостности, нали​чию единой теоретической платформы, наличию совокуп​ности методологических принципов, отражающих данную методологию науки; наличию единой системы понятий н категорий.
Отмечая множество попыток вывести очередную дидак​тическую идею на уровень «концепции», «методической си​стемы» или «подхода» правомерно уточнить, отвечают ли они предъявляемым к перечисленным понятиям требованиям и в каком качестве они могут быть включены в современное «иноязычное образование». Общепринято определять дидак​тические концепции в зависимости от степени их концепту​альной и системной завершенности либо как «подходы», либо как «методики» («методические системы»). Наиболее распро​страненное определение методической системы - «всеобщая модель учебного процесса, соответствующая определенной методической концепции, которой обусловливается отбор материала, цель, формы, содержание н средства обуче​ния».
Следовательно, необходимо уточнить, какой из используемых параллельно в настоящее время для отражения методологии обу​чения иностранным языкам понятий - «подход», «концепция», «методическая система», «методологический принцип» — от​вечает обязательным характеристикам и требованиям методо​логии к конкретной теории или модели, провозглашающей себя теоретической платформой этой методологии.
В теории обучения иностранным языкам как самостоятель​ной дидактической системе за термином «подход» закрепилось
понимание его как стратегии, генерального направлении в обучении иностранным языкам.'
В этом значении правомерно его использование как для опре​деления генерального научного направления, таких подходов как. например: деятельностный, антропологический, культу рологи- ческий и др., так и в идентификации таких стратегий обучения иностранным языкам как «коммуникативно-ориентированный», индуктивно-сознательный», «интегративный» и др.
Следовательно, понятие «подход» не соответствует критери​ям отражения в ней определенной методологией системы тре​бований, а именно: системности; структурнон-целостностн; представленности в ней методологических принципов; функ​ционального единства ее составляющих, образующих единый концептуальный базис теории; единой системы понятий и ка​тегорий.
Следовательно, традиционное толкование «подхода» в значе​нии «стратегического направления» не претендует на обязатель​ную его представленность в методологии конкретной научной области в качестве единственной и концептуально-завершенной основы. Современная же теория обучения иностранным языкам изобилует множеством подходов, в основе определения, в на​звании которых отражается зачастую единственная характери​стика. представляющая собой только один из методологических принципов из всей совокупности, необходимых для отражения методологии этой конкретной области, принципов. Следователь​но, такие «подходы» как «личностно-центрированный», «социо​культурный», «когнитивный», «прагматический», «дискурсив​ный», «диалогический (полисубъектный)», «рефлексивный» и т.д. правомерно определять как методологические принципы, да и только в том случае, если они отражают какую-то состав​ляющую современной методологии иноязычного образования 
 с обязательной представленностью в концептуальном отражении угон методологии в единой «методической системе» обучения иностранным языкам или концепции иноязычного образования, которой в настоящее время признается теория «межкультурно- коммупикативного обучения» или «межкультурной коммуника​ции».
Понимание некоторыми исследователями того, что в рамках единой концепции обучения иностранным языкам эти «подхо​ды» должны найти интегративную представленность как состав​ляющие чего-то целого и единого, объясняет использование ими вышеотмеченных параметров не как самостоятельный «подход», а в значении либо содержательно-организационного аспек​та учебного процесса (когнитивные аспекты, прагматические аспекты и т.д.)1. либо в значении компонентов коммуникатив​ной компетенции (социокультурный, дискурсивный, прагма​тический компоненты коммуникативной компетенции)
 
, либо в значении самостоятельных компетенций нлн субкомнетен- цпй как сформированных способностей: социолингвистическая, дискурсивная, социокультурная компетенции или субкомпетен​ции
Сложившаяся ситуация терминологической «свободы» в ди​дактике в целом, необоснованная подмена содержания и функции понятия «методологический принцип» и низведение его до уров​ня аморфного с размытыми границами понятия «дидактический подход» предопределяет существующие сложности в установ​лении адекватной современной теории познания методологии иноязычного образования, отражаемой целостно и системно через свои базовые методологические принципы в единой кон​цепции иноязычного образования, которая в силу объективных обстоятельств и социальной обусловленности должна призна​ваться как ведущая и современная.
Следовательно, деятельностная теория «межкультурной коммуникации» как современная и социально-обусловленная концепция обучения иностранному языку центрируется па oi- ражепнп совокупноегп методологических принципов, как то: комму нпкатпвпый, когнитивный, концептуальный, лнпгвокулыу рологпческнй, социокультурный, личноегно- центрнрованный, интегрированно и комплексно реализующих​ся в рамках методической системы через совокупность методов, технологий, предметно-процессуальных аспектов содержания иностранного языка.
Еще одним невыясненным вопросом остается определение адекватности традиционной категории н типов обще дпдакт п- ческнх, частно-дндактнческнх и спецналыю-мето шчеекпх принципов (А.А.Миролюбов. Н.Д.Гез, М.В.Ляховнцкий. С.Ф.Шатилов. Г.В.Рогова и др.) новой философии п парадигме иноязычного образования. Методология и её межкультурно​коммуникативная теория, моделирующая естественный про​цесс межкультурной коммуникации, ставит под сомнение в обучении иностранным языкам возможность выделения само​стоятельных общедидактических принципов в традиционном толковании их назначения (сознательность, активность, на​глядность, систематичность, учет индивидуальных особенно​стей. прочность и др.). Па наш взгляд, методологические, a ire общедндакгпчсскне принципы определяют концептуальную сердцевину современной теории «межкулыурпой коммуни​кации» п интегрированно отражаются в её содержательной и технологической основах, но не предполагают характерной для общедндактнческнх принципов нормативной нредпн- санностп, регламентированности, дискретной реализации в организации н построении учебного процесса.
Современный учебный процесс значительно сложнее, чем традиционно сложившаяся система известных общедндактиче- ских принципов. Имеющаяся система принципов не отражает интегрированную сущность целеустановок современного обра​зования и не способна их обеспечить, не учитывает многофак​торность учебного процесса, не способна приспосабливаться к изменяющимся условиям. Содержательно и функционально каждый принцип одномерен и не раскрывает содержательную сторону требований (наглядность, сознательность, научность, активность и т.д.). Принципы методологически не обьедннены н системно не подчинены единой концептуальной основе, а также они организационно не ориентированы на процесс с разноцеле​вым назначением и др.
Следовательно, на современном этапе развития теории межкультурно-комму никативного иноязычного образования такие методологические принципы, как коммуникативная направленное гь, лнчностнонен грпрованпость, копт гнв- ноегь, соннокульгу рность и др.. предполагающие коммуни​кативное партнерство, сотворчество, совместную деятельность всех участников общения на этапе учения и в естественном общении (А.А.Леонтьев. ИЛ.Бим, Е.И.Пассов, Р.П.Мильруд, Н.Д.Гальскова и др.), в силу вышеотмеченных причин не кор​релируют в концептуальном п понятийном отражении нх сущностей с понятием «общедпдактпчеекпп принцип» п, соответственно, с содержанием соотносящихся с ними об- щсдндакгпческнх принципов сознательности, активное тн, индивидуальной направленности п др. Под принципами, как известно, понимаются исходные положения, которые, реализуясь в содержании, организации, методах и приемах обучения, опре​деляют стратегию и тактику обучения.
Следовательно, для определения стратегии, тактики обучения и реализации современной концепции иноязычного образования необходимы «собственно методические принципы». Эти прин​ципы необходимы для отбора и построения содержания предме​та «иностранный язык» и моделирования современного процесса обучения иностранным языкам, для реализации целей формиро​вания межкультурно-коммуникативной компетенции через опре​деленный набор, выделяемых нами, собственно методических принципов:
1) принцип диску рспвностн;
2) прагматпзпрованной обусловленности предмета обще​ния;
3) вариативной дифференцированности содержания ино​странного языка;
4) ннтсгратнвностн;
5) аутентичности предметного содержания;
6) проблемпосгн,
7) снгуатнвностн и др., реализующие цели межкультурно​коммуникативного обучения иностранным языкам.
Естественно, что отход от проверенной временем традици​онной классификации принципов обучения иностранным язы​кам (общедидактические, частно-методические, специально​методические) довольно рискован, но ставить знак равенства между методологическими и общедидактическими принципами означает отступление от отражения истинного положения вещей в современной теории обучения иностранным языкам.
С нашей точки зрения, правомерно выделять:
· 1) системообразующий и концептуально-значимый набор методологических принципов обучения иностранным языкам:
· 2) систему методических принципов, определяющих отбор и построение предметного содержания ИЯ, выбор совоку пиости методов и технологий обучения, обеспечивающих реализацию современной теории «межкультурной коммуникации»;
· 3) при этом собственно методические принципы, в отличие от методологических, не соотносятся напрямую с методологи​ей обучения иностранным языкам, но реализуют концепцию «межкультурной коммуникации» через методическую систему «межкультурно-коммуникативного обучения» иностранному языку или «межкультурно-коммуникативного иноязычного об​разования:
· 4) иерархическая структура «межкультурно-коммуннка- тивного иноязычного образования имеет следующую последо​вательность: методология иноязычного образования - мето​дологические ее принципы - обусловленная методологией концепция иноязычного образования - собственно методи​ческие принципы как рычаги, реализующие >гу концепцию.
Прежде, чем перейти к обобщению приведенных выше дан​ных по обоснованию предпосылок, обусловивших модерниза​цию иноязычного образования и её новой парадигмы, необхо​димо остановиться еще на одной, но главной диску ссионной в настоящее время проблеме - о статусе н научной самостоятель​ности «методики обучения» иностранным языкам».
Как отмечалось выше, проблема правомерности выделения такой науки как «методика обучения ИЯ» периодически возника​ет с завидным постоянством, что объясняется, с одной стороны, научной инерционностью и постоянным отставанием «методики обучения ИЯ» от качества образования, требуемого социумом в обучении иностранным языкам, с другой - его прикладной, слож​но определяемой результативностью и междисциплинарностью как научно-исследовательского объекта, так и отсутствием опре​деленности в границах собственной исследовательской балл.
Согласно cv шествующим определениям «методики обучения ИЯ« очевидно, что она признается либо как самостоятельная на- \ ка. либо как отрасль педагогической науки, т.е. её включение по объекту научного исследования в педагогическую науку - обще​признано.
Позиции v ченых расходятся либо в определении масштабов и числа включаемых компонентов в единую научно-прикладную и объектно-предметную область «методики обучения ИЯ», либо в признании её научной самостоятельности.
11ониманием теоретико-методологической ограниченности поня гия «методика обучения ИЯ» вызваны поиск и введение уче​ными более научно-адекватной, по их убеждениям, более глоба- лизируюгцей и всеобъемлющей дидактической научной отрасли - «лннгводндактнкн» (И.И.Шанский. W.Reinicke, C.Neuner
).
Но в распределении научно-практических зон их действия ученые придерживаются либо позиции, что проблемами языко​вого образования занимаются три самостоятельные, но взаи​мосвязанные научные дисциплины, которые составляют «те​орию обучения иностранным языкам»: 1) «лингводидактика» как интегративная общая теория усвоения и овладения языка​ми и управления этими процессами; 2) «дидактика» иностран​ного языка как исследование проблем отбора, организации со​держания. средств и технологии обучения языкам: 3) методика об> чения конкретному языку, т.е. частная методика (Reinicke W., Strauss D.. G.Neuner).
Российские методисты, признавая обязательную необхо​димость выделения общей научно- теоретической пауки, разрабатывающей общие и специфические закономерности овладения и усвоения иностранных (неродных) языков и, опре​деляя его как «лннгводндактпку», расходятся в его дидактико​функциональном масштабе полномочий: 1) одни ученые опреде​ляют её как наук}, покрывающую и вбирающую в себя «теорию обучении ИЯ», общ} ю методику обучении иностранным изыкам» п частную методику обучении конкретному языку» (И.М.Шанский. Р.К.Миньяр-Белоручев). Другие ученые выделя​ют «лингводидактикл » как единую методическую науку в сово​купности с с}шествующими научно-практическими отраслями, где «лингводидактика» как научная подотрасль педагогики яв​ляется составляющей «общей дидактики», но объектом кото​рой определяется «теория обучения языку», обеспечивающая на​учной платформой более прикладную дисциплину - «методику обучения языку» (или частную дидактику), предполагающую отбор, организацию, технологию обучения ИЯ (Н.Д.Гальскова. Н.И.Гез. Л.В.Москвин и др.).
Таким образом, в традиционно-признанном едином и целост​ном объекте научного познания и практического применения из​вестного как «методика обучения ИЯ» некоторые современные исследователи вывели следующий ряд научных направлений и теорий:
S теория обучения иностранным языкам;
S методическая наука;
S лнпгводидактика:
S методика обучения иностранным языкам;
S дидактика языка.
При этом они смогли расчленить и единый объект, и соот​ветствующую ему предметную область на все «изобретенные» сферы научно-практического исследования (Гальскова Н.Д., Тез Н.И., Н.В.Москвин, Р.К.Миньяр-Белоручев и др).
В сложившейся ситуации российские методисты также вы​двинули свое распределение функций для выделенных сфер, определив лннгводндактнку как: 1 )общую теорию овладения и владения языкам в условиях обучения; 2) методическую на​уку как теорию, вырабатывающую методологические основы изучения и преподавания языков.) междисциплинарная научная область); 3) общую методику, изучающую закономерности обу- чения языкам вне конкретных условий обучения и изучения язы​ков; 4) частную методику, характеризующую процесс обучения конкретному иностранному языку в конкретных условиях ею преподавания (Г.К.Рогин, Р.К.Миньяр-Белоручев, Л.В.Москвин. Н.Д.Гальскова). Особого рассмотрения требует и представлен​ная Н.Д.Гальсковой компонентная структура методической нау​ки. ее членение и сущностные характеристики ее составляющих. Н.Д.Гальскова выделяет как общую, генерализирующую осталь​ные составляющие науки в качестве общей теории - методиче​скую науку, а в ее составе определяет: 1) лингводидактику как описание модели способности к межкультурному общению, базирующемуся на данных философии языка, лингвистики, психолингвистики, социолингвистики, психологии и др. 2) ме- голику как описание модели формирования способности к межкулыу рпому обшепшо, основывающейся на данных част​ного языкознания, контрастивной лингвистики, педагогики, педагогической психологии. Возникает закономерный вопрос - насколько правомерно включать «липгводидактику» в состав методической на> ки. если ее объектом является, по определению Н.Д.Гальсковой — описание модели формирования способно​сти к межкультурному общению. В этом случае, как известно, исследование языковой способности, в том числе речемыелн- тслыюй, является объектом психологии, психолингвистики, психологии речи, социолингвистики и без целезаданностн для теории п практики обучения языкам эти данные могу г использоваться целым рядом дру гнх нау к и не только для ди​дактических целен.
Базируясь на изложенном выше распределении объектно- предметных областей между лингводидакгикой и частной ме​тодикой. совершенно закономерным и соответствующим логике у ченого является проведение знака равенства между методикой н технологией обучения, так как методике, по мнению автора, отводи гея фу нкция формирования этой способности на базе кон​кретного иностранного языка. При этом в этой, структуре не на​шлось места и «общей методике обучения ИЯ», обеспечивающей нау чное исследование общих закономерностей обучения ИЯ.
В приведенных работах, помимо расчленения единого объек​та научного познания, известного как «методика обучения ИЯ», авторы пытаются обосновать статус «лннгводндактнкн» как общей научной теории в педагогической области, изучающей всю совоку нность проблем «языкового образования», концентри​руясь на специфике и механизмах становления речемыслитель​ной способности, процессах овладения языками, развиваемых в онтогенезе и филогенезе, как в условиях естественной лингво- культурной среды, так и создаваемой искусственной среды. Как уже отмечалось выше, становление речемыслительной способ​ности является объектом наук психологического направления, но и способность ограничивается автором только одной предметной фу нкцией - способностью к межкульту рной коммуникации.
Проведенный анализ существующих попыток выделения единой научной теории, способной выступать как методически базируемая, генерализирующая все объекты обучения языку в единую, системно-организованную объектно-предметную н научпо-недагогнческую область, открытую дли псрманснг- пого развития — методическую науку, не привели к убедитель​ным результатам. Лингводидактика не оправдала этих надежд у казанных ученых, ибо: 1) не имеет собственного объекта науч​ного познания: 2) заявленная предметная область является сты​ковой с многочисленными науками; 3) нуждается в уточнении и очерчивании крута собственных понятий и категорий, что явля​ется обязательным требованием для любой самостоятельной на​уки; 4) нуждается в уточнении функции и содержания своих ка​тегорий, особенно, целей и содержания «лингводидактики» как научной или учебной единицы (что тоже требует определения):
5) нуждается в выработке своей специфической теоретической платформы, образовательной парадигмы и методологии.
Таким образом, приведенный выше комплекс признаковых ха​рактеристик «иноязычного образования» подтверждает I) объ​ективную правомерное гь определения ее как самостоятельной дидактической области со специфической, открытой для раз​вития. методологией (когнитивно-лингвокультурологической) научного познания и исследования конкретной научной области, способной в соответствии с ходом развития научной мысли и со​циального заказа к инновационным подвижкам и изменениям; 2) оправданность признания иноязычного образования как от​раслевой научно-практической области с гепералпзпру ющей способностью н с современно-актуальной единой научно- теоретической платформой (межкультурно-коммуникативная теория иноязычного образования), 3) доказательную способ​ность иноязычного образования как самостоятельной отраслевой научной области иметь н свой целостный мсждисциплинарно- комплексный объект исследования, в своей предметно- объектной области (иноязык-инокультура-личность). отра​жающей такую базовую категорию как «лингвокультура»; 4) правомерность «иноязычного образования» осу ществлять целе​заданный специфический процесс приобщения к новой лингво- культуре через состав методологических принципов, выступаю​щих как методологический базис; 5) способность содержания комплексного объекта (иноязык-инокультура-личность) реали​зовать методологию «иноязычного образования» и обеспечивать достижение целерезультативного продукта - это сформпровап- ность «личности» до уровня «субъекта межкультурной комму​никации».
Что же касается «методики обучения иностранным языкам», то как «методика иноязычного образования» функционально она больше как прикладная педагогическая категория обеспечивает реализацию теории иноязычного образования и дидактически препарирует не иностранный язык в изоляции, а комплексный объект «язык-культуру -личность», не являющийся предметно- шскретным объектом, а представляющий собой целостный объ​ект такой самостоятельной и специфической сферы образования как иноязычное образование. При этом степень взаимосоотне- сенности «языкового» и иноязычного образования будет зави​сеть от степени научной обоснованности и доказательности базы для их выделения как самостоятельных типов образования. В от​ношении иноязычного образования, приведенные выше аргумен​ты свидетельствуют о соответствии иноязычного образования предъявляемым к «образованию» требованиям и правомерности его определения как самостоятельной научно-практической об​ласти.
Дискуссионность проблемы определения научно- теоретической состоятельности «методики обучения иностран​ным языкам» и поиск более методологически самостоятельной научно-теоретической платформы вызван необходимостью вы​работать универсальную и генерализирующую всю предметно​объектную научно-практическую область обучения иностран​ным языкам паучпо-псдагогпчсскую парадигму, что особенно стало актуальным в условиях глобальной и интернациональной востребованности вербальной коммуникации и активного меж​ду народ и о го взаи моде й стви я.
Резюмируя приведенные данные по определению первопричин, обусловивших смену философии и парадигмы иноязычного образо​вания. необходимо ратсрнуто обосновать два исходных положе​ния новой парадигмы иноязычного образования, а именно:
1) сущность современной методологии иноязычного об​разования. способствующую выдвижению комплекса «язык- пул ьтура-лпчность» как целостного объекта научного познания: 2) психолингвистическую базируемость и методологическую обо​снованность развития и становления личности до уровня «субъек​та межкультурной коммуникации» при иноязычном образовании.
I. Сущность современной методологии иноязычного образо​вания и её адекватность современным требованиям определяется следующим:
· Если «методология» определяется как система принци​пов и способов организации и построения теоретической и практической деятельности, то для обоснования «когнитивно​лингвокультурологической методологии» иноязычного образо​вания. выдвигаемой в данной работе, необходимо выделить си​стем) методологических принципов как системообразующей совокупности способов научного познания «иноязычного обра​зования».
· Систематизирующим и выражающим методологию «ино​язычного образования» набором методологических принципов является коммуникативный, когнитивный, концептуальный, лннгвокультурнып, социокультурный, личное гно-центрн- роваиный (развивающе-рсфлскснвный) принципы.
Таблица №2
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· Единой теоретической платформой, отражающей целост​ность объекта научного исследования и дидактического изуче​ния. является современная ведущая концепция «межкульгурно- коммуппкатпвпоп теории иноязычного образования», базируемая на когнитивно-лингвокультурологической методоло​гии иноязычного образования и реализующая центрированное на личности образование, отражающее современную гуманистиче​ски ю философию образования.
· Методология исовременная межкультурно-комму никативная концепция иноязычного образования системно и целостно ис​следует и раскрывает комплексный и междисциплинарный коп- структ «язык-культура-личность» как объект научного по​знания во взаимосвязи всех его составляющих.
· Комплексный и сложный конструкт «язык-культура- лнчпость» как объект научного познания ряда стыковых наук выступает как единый объект научного анализа и дидактического изучения иноязычного образования.
· Язык и культура как единый комплекс является неотъем​лемой частью процесса познания и формирования вторичных ментальных конструктов, обеспечивающих новую языковую концептуализацию мира лнчностыо и служит для него систе​мой! координат, которые он использует при восприятии и взаимо​действии с окружающим миром в процессе приобщения к новой лингвокультуре.
II. Современная психолингвистическая базируемость и мето​дологическая обоснованность развития личности и возможность достижения им только уровня «субъекта межкультурной комму​никации» обосновывается следующим:
· Становление личности как «субъекта межкультурной комму​никации» в процессе должного обеспечения иноязычного образо​вания представляет собой осознанную (когнитивно-базируемую) и целенаправленную деятельность личности по формированию новых когнн гнвно-лнпгвокультурологнческнх комплексов, которые:
· включаются в общий когнитивный механизм личности по мере усвоения иноязыка и инокультуры;
· расширяют лингвокультурологическое пространство лич​ности за счет включения в структуру его ментального знания / сознания новой лингвокультуры;
· формируют «вторичное когнитивное сознание» лично​сти на н\ базе;
· осуществляют постепенную рссоцналнзацню личности че​рез социализирующие концепты иной лингво-и-социокультуры:
· определяют цель и конечный результат иноязычного обра​зования - межкульту рно-коммупнкатнвную компетенцию у личности, сформированной как «субъект межкультурной комму​никации»;
· обосновывают правомерность выделения «лннгвокульту-
ры» в качестве базовой и методологически значимой категории, синтезирующей в единое и органичное целое «язык-культура- личность»;

- свидетельств) ют о методологической адекватности нории «межкультурной коммуникации» как современной концепции иноязычного образования, цементируемой в системе совокупно​стью методологических принципов, интегрированно и комплек​сно реализующих в рамках одноименной методической системы через систему методических понятий и категорий предметно​процессуальные аспекты содержания иностранного языка;
подтверждают обоснованность выбора когннтнвно- лннгвокультуроло1 нчсскон теории пошання в качестве ме​тодологии современного иноязычного образования, базируемой на гуманистической философии образования в становлении лич​ности будущего «субъекта межкультурной коммуникации» через его когнитивно-обусловленную деятельность, направленную на лиигвокультурологическую реконцептуализацию мира при при​общении к новой лингвокультуре.
III. В данной части работы на основе достаточной доказа​тельной базы обосновывается научная правомерность выделе​ния «иноязычного образования» в самостоятельную научно​дидактическую область: 1) имеющую собственный объект научного познания: 2) представляющую собой систему с си​стемообразующей совокупностью методологических принци​пов. отражающих ее методологию; 3) базирующуюся на единой теоретической платформе; 4) раскрывающую целостный объект (язык-культура-лнчность); 5) имеющую собственную систему понятий и категорий.
IV. В связи в введением такой самостоятельной дидак​тической области как «иноязычное образование», которая одновременно выступает как новая парадигма иноязычно​го образования, с ее обновленной научно-методологической платформой (когнптнвно-лннгвокультурологнческая мето​дология), на которой базируется современная межку.н>зурно- коммуникативная теория иноязычного образования, в работе делается попытка определить теоретико-прикладную педаго​гическую категорию, реализующую отмеченную новую мето​дологию и теорию иноязычного образования. Необходимость последовательной приверженности к следующей системной вза​имосвязи составляющих новой философии иноязычного образо​вания отражается и в определении в качестве такой теоретико- прикладной категории и учебной дисциплины - общую методику' иноязычного образования, реализующую основные 

направления и технологию современной парадигмы иноязычно​го образования и ее ведчгцей теории. Предложенная системная взаимосвязь представлена в следующей структурной презента​ции компонентов «иноязычного образования»: 

Таблица №3
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3. Дайте сравнительную характеристику методическим каэе- юриям. как-то: концепция, подход, методическая система, мето​дологический принцип, методические принципы, цель и содер​жание образования.
4. Обоснуйте правомерность и подтвердите анализом со​держания школьного комплекса: выбор концепции, учебника: наличие методической системы, отражение этой системы мето​дологическими принципами (если они проявляются) или дидак​тическими принципами; определите название этих принципов и формы их проявления; какими интегративными способами в предметном содержании текстов и др. материалов отражаются целевые задачи иноязычного образования?
5. На основе анализа отдельных тематических блоков в учеб​ном комплексе разных классов средней общеобразовательной школы выявите способы и задания, реализующие методологи​ческие принципы иноязычного образования (когнитивный, лингвокультурологический, социокультурный, концептуальный, коммуникативный, личностно-развивающий или рефлексивный). Защитите Ваш аналитический проект на основе достаточной до​казательной балл.
· В чем проявляется адекватность образовательным целям предлагаемого в учебнике состава обновленных «собственно- методических принципов» в сравнении с традиционными?
· Определите степень их проявления и представленности в материалах учебных комплексов и дайте оценку уровню соответ​ствия учебника современным требованиям иноязычного образова​ния (обеспечение готовности к межкультурной коммуникации).
На основе представленного многообразия т. называемых «на​учных теорий» для исследования такого единого объекта позна​ния как «методика обу чения ИЯ», обоснуйте целесообразность и возможность их сведения воедино. Приведите Ваши аргументы, защитите в форме минипроекта.
Вопросы для модульного контроля
1. В чем проявляется сопиоисторическая обусловленность развития методики обучения иностранным языкам?
2. Чем обусловлена дискуссионность в определении научно- теоретической состоятельности и самостоятельности «методики обучения иностранным языкам»?

3. Каковы источники и характер основных социо- образовательных факторов, обусловивших необходимость мо​дернизации иноязычного образования?
4. В чем проявляется объективная правомерность и перспек​тивность выделения «иноязычного образования» в самостоятель​ную научно-практическую область образования?
5. Обоснуйте методологическую независимость и самостоя​тельность новой иноязычнообразовательной парадигмы и тео​рии иноязычного образования?
6. Дайте критический анализ существующих подходов в трак​товке межкультурной коммуникации как области знания совре​менной теории иноязычного образования?
7. Обоснуйте современную трактовку места и роли «общей методики иноязычного образования» в новой парадигме иноя​зычного образования.

ГЛАВА II.
КОМПЕТЕНТНОСТНО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКАЯ
ИНТЕГРИРОВАННОСТЬ СОВРЕМЕННОЙ
ИНООБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПАРАДИГМЫ
§2.1. Компетентностный подход как педагогическая теория
в современном иноязычном образовании
В предыдущем разделе работы было изложено наше представ​ление о сущности и месте такой образовательной категории, как «компетентностное образование» (подход, парадигма, модель, теория и т.д.) на основе анализа имеющихся в дидактическом обиходе определений этому феномену. На основании достаточ​ной доказательной базы было выбрано адекватное его функцио​нальной нагрузке и целевому назначению определение этого об​разования как компетентностной педагогической теории.
Компетентностный подход, олицетворяющий сегодня инно​вационный процесс в образовании, соответствует принятой в большинстве развитых стран общей концепции образователь​ного стандарта и прямо связан с переходом в конструировании содержания образования и систем контроля его качества - на систему компетентностей. Кроме того, актуальность компетепт- ностного подхода, безотносительно к специфическим пред​ставлениям и интерпретациям, погружена в особый культу рно- образовательный контекст, заданный следующими тенденциями отечественного образования:
· утрата единства и определенности образовательных систем, формирование рынка труда и связанного с ним рынка образова​тельных услуг;
· вариативность и альтернативность образовательных про​грамм, возрастание конкуренции и коммерческого фактора в дея​тельности образовательной системы:
· изменение функции государства в образовании: от тотально​го контроля и планирования - к общей правовой регуляции воз​никающих в образовании отношений;
· перспективы интеграции казахстанского образования в меж​дународную систему образования.
По мнению российских ученых (Д.А.Иванов, В.К.Загвоздкин, И.А.Зимняя, А.Г.Каспржак и др.), компетентностный подход яв-
ляется способом достижения нового качества образования. Он
определяет направление изменения образовательного процесса, приоритеты, содержательный ресурс развития. И это не случай​но. по мнению Таизовой О.С., речь идет о новой единице измере​ния образованности человека, т.к. знания, умения и навыки уже позностыо не удовлетворяют, не позволяют показать, измерить уровень качества образования.
Соответственно, возникает необходимость определения не только педагогического статуса «компонентностной педагоги​ческой теории», но и структурно-функциональной компетент- ностной модели «субъекта межкультурноп коммуникации (СМК)», которая, как нам представляется, есть интегративный концепт рассмотрения и конструирования компетентностной мо​дели будущего «субъекта межкультурной коммуникации».
Актуальное для современности «компонснтностнос образо​вание», базирующееся на гуманистической и культуроориенти​рованной методологии, определяет в качестве целей и конечного результата образования «систему компетенций». Отмеченная об​разовательная модель предполагает, соответственно, отбор и ор​ганизацию для содержания каждой предметной области набора «ключевых компетенций», которые предлагается группировать по трем основным типам «компетентностей» (И.А.Зимняя), что обосновывается тем, что «компетентность» человека имеет фор​му вектора акмеологического развития, а «компетенции» есть не​которые внутренние, потенциальные, скрытые психологические новообразования (знания, представления, алгоритмы действий, система ценностей и отношений), которые затем выявляются в компетентностях человека, что определяет «компетенции» как актуальные «компетентности», возможность их дальнейшего проявления в качестве «компетентностей». Этим обусловливает​ся предлагаемая исследователем трактовка «компетентностей» в совокупности их характеристик - «компетенций»
. Другая точка зрения, базирующаяся на правомерном посыле, что «компетент​ность» - это сложный комплекс характеристик, объединяющий интеллектуально-навыковые составляющие образования и пре​допределяющий тем самым, формирование содержания образо​вания исходя из результата, ставит под сомнение возможность сведения «компетентности компетенции» в единство, отражаю​

щее отношение «потенциального целого» п «актуализируе​мого частного» (данное соотношение определено нами - С.К.), так как есть правомерная, на наш взгляд, и другая точка зрения, что «компетентность» нельзя сводить к набору «компетенций» (Э.Ф.Зеер)1. Эти две полярные точки зрения свидетельствуют о том. что переход на так называемую «компетентпостную» пара​дигму и «компетентностную» модель образования является скорее методологическим подходом, нежели технологической схемой разработки стандартов и моделей образования (В.Д.Шадриков)
 
. так как не только категория «содержание образования» не опре​делена окончательно, но и понятийная сущность конечного ре​зультата и, соответственно, целевые установки образования при компетентностном образовании находятся на стадии уточнения и разработки.
В современных социологических и педагогических источни​ках, не преследуя цели провести их детальный анализ, отмечается самые разнообразные интерпретации понятий «компетентность» и «компетенция»
 (компетентность общения, коммуникатив​ная компетентность, межличностная компетентность), где под коммуникативной компетентностью принимается способность установить контакты
 (точнее было бы сказать «коммуникабель​ность»), а в структуре предметной деятельности, коммуника​тивная компетенция трактуется И.А.Зимней «как система вну​тренних ресурсов, необходимых для построения эффективного коммуникативного действия в определенном круге ситуаций межличностного взаимодействия.
В хронологии своего развития «компетентность», рассматри​вается либо как акмеологическая категория в развитии человека, либо как социопрофессиональная категория «способность». В становлении компетентности выделяют: 1) ранний период (на​чало 60-х годов XX в., когда эта теория появилась как «теория детской компетентности», где она в проекции к развитию ребен​ка, рассматривалась в одном ряду с понятиями «способность», «интеллект» (Д.Брунер. Р.Стернберг. Д.Элкина и др.); 2) период «зрелости» (70-е годы XX в.), связанный с наметками методов обеспечения индивидуализации, самосовершенствования, са​мооценки и самоизмерения достижений, которые получили ши​рокое распространение в педагогике США. Актуальность изме​рения и определения через стадии «компетентности» заставили дидактов США расширить границы содержания «компетентно​сти» путем включения не только педагогических приемов и до​полнительных областей знания, но и социальные показатели (ми​кроклимат. межличностные отношения) 3) третий период - это этап социально-образовательного признания (начало 90-х годов), когда на научном горизонте появляются работы по определению «концепции компетентности» (концепция интегрированного развития компетентности - Г.Вайлер, Я.И.Лефстедт и др.): но​вая модель образования с расширением содержания образования - стратегия развития интеллекта и компетентности и др.
Параллельно заметен поворот компетентностного подхода сугубо к педагогической науке и становление «компетентностно- ориентированного обучения»; 4) особо значимой для развития компетентностного образования является четвертая стадия (90-е начало XXI в.), так как на международном уровне (материалы ЮНЕСКО):
· компетентностный подход утверждается как современно​востребованный подход;
· определяется круг компетенций, которые рекомендуется ввести в систему образования как качественно-результативный показатель;
· вводится и утверждается понятие «ключевые компетенции» (Совет Европы, 1996 г.);
· формирование состава «ключевых компетенций» вводится в стратегию развития общего образования в программы государств («Концепция модернизации содержания общего образования на период до 2010 года» Казахстан).
С развитием компетентностного образования в педагогике начи​нают вырабатываться система его отличительных признаков, и об​разовательный процесс определяется как основная среда, ответ​ственная за подготовку личности к постоянному самообразованию.
Определились и базовые отличительные признаки «компе​тентностного образования»:
· личностноцентрированность образования, обеспечение во з- можности селективности курсов по интересам;
· развивающая и возрастосообразная организационная стр\ к- тура образования;
· умение решать самостоятельно социо-и-личнозначимые проблемы;
· формировать поисково-творческое мышление, креативность и нестандартность в решении проблем;
· ориентация на саморазвитие личности, осознание уникаль​ности каждой личности, творческое саморазвитие и др.
Но при всех перспективных образовательно-воспитательных целеустановках процесс обеспечения этого образования целост​ной концептуально-методологической платформой запаздывает, что объясняет его пребывание пока в качестве «методического направления» в образовании. В отечественной науке разноч​тения, которые сохраняются на уровне уточнения поиятиино- категориального аппарата этого образования, объясняют пробук​совку с его внедрением1.
К социальным ожиданиям, связанным с компе гсптпостным образованием, относят более высокие показатели качества обра​зования вследствие уровня индивидуализации, взаимодействия образования с окружающей средой, диверсификации образова​тельных маршрутов. При этом формирование базовых профес​сиональных компетенций выступает в качестве приоритетной миссии, находящейся на стадии становления многоуровневого высшего образования. Его развитие не должно обязательно идти по единой схеме, предполагая свободу выбора, развитие инди​видуальности и компетентности студентов вузов. Компетент- ностный подход (В.А.Болотов, А.В.Вишнякова. С.Г.Воровщиков. Е.Я.Коган, А.А.Пинский.
В.В.Сериков,
А.В.Хуторской.
И.Д.Фрумин, Б.Д.Эльконин и др.) предполагает «целостный опыт решения жизненных проблем, выполнения ключевых функций, социальных ролей, компетенций».
Компетентностный подход выдвигает на первое место не ин​формированность студента, а умения решать проблемы, возни​кающие в познании и объяснении явлений действительности.
Природа компетентности такова, что она, будучи продуктом обучения, не прямо вытекает из него, а является, скорее, след-
' См. более детальную характеристику компетентностному подход} в ра​боте Д.Н.Кулпбаевом.
ствием саморазвития индивида, его не столько технологическо​го. сколько личностного роста, следствием самоорганизации и обобщения деятельностного и личностного опыта. Следователь​но. компетентность выступает как сложный синтез когнитивного, предметно-практического и личностного опыта, ее нельзя сфор​мировать. дав обучающемуся учебное задание или включив его «в деятельность», он должен пройти через последовательность ситуаций близких реальности и востребующих от него все более компетентных действий, оценок, рефлексии.
Суммируя данные имеющихся работ, можно утверждать сле​дующее:
· наиболее общепринятым суждением в соотношении поня​тий «компетентность» и «компетенции» является понимание «компетентности» человека как акмеологнческой категории и потенциала интеллектуального и профессионального раз​вития личности, характеристикой которой являются «ком​петенции», которые должны быть сформированы в процессе образования как системные качественные новообразования;
· «компетенция» выступает как интегрированная харак​теристика качеств образования и подготовки выпускников, т.е. компетентность\компетенцня рассматриваются в един​стве, отражающем отношение «потенциального целого» (ко​нечный качественный результат образования) к «актуализи​руемого частному» (развитие компетенции в ходе обучения) (термины С.С. Кунанбаевой).
Этой позиции придерживаются многие психологи, дидакты, исследователи теории современного образования (И.А.Зимняя. В.Д.Шадриков, Ю.В.Фролов, Д.А.Махатин и др.);
· современный качественный результат образования должен представлять собой предварительно выделенный состав опреде​ленных компетенций, отраженный в компетентностной модели образования и модели выпускника как соответствующей заказу потребителя (государство, общество);
· модель специалиста является не только основным показа​телем качества и результата образования, но и системообразую​щим фактором для определения качественных характеристик как всего категориального состава системы компетентностного образования и управления этим целостным образованием, так и характеристик его составляющих (миссии, стратегии, цели, со​держание);

· современное, объективно назревшее требование определять качество образования через его конкретно заданную результа​тивность. оцениваемую в четко определенных критериях такой комплексной категории как «компетеитностьХкомпетенцнн», а также необходимость отражения этого изменения социальных требований в «содержании образования», в «модели специали​ста» в системе подготовки кадров в высшем и среднем професси​ональном образовании, обуславливают происходящие активные разработки по приведению к системнообоснованному взаимосо- ответствию и целостности таких категорий «компетентностей» парадигмы образования как «модель образования», «модель специалиста, «цель», «содержание», «результат» и др.
Казахстанские исследователи предпринимают активные действия по компетентностному моделированию подготовки как студентов, так и школьников. В своей исследовательской работе по образовательному управлению школ международ​ного типа, Д.Н.Кулибаева1 в разработанной и применительно к задачам международного типа, «системе компетентностного образования» в структуре вводимой инновационно-адаптивной модели школ международного типа выдвинула следующий со​став принципов компетентностной модели образования, кото​рые приложимы не только к качественному результату подго​товки школьников:
· системность и преемственность содержания образования;
· интегративность получаемых знаний, прикладная их прило​жимость, прагматичность умений и компетенций;
· принцип многовариантности и альтернативности образова​ния;
· принцип креативной стимулированности образования через творческо-развивающую систему заданий или проектов, диффе​ренцированную по компетенциям;
· принцип проблемной заостренности и аналитико-конструк​тивной результативности в организации учебного процесса;
· принцип инновационной и информационной ориентирован​ности подготовки учащихся;
· принцип научной фундаментальности и образовательно​информационной избыточности содержания образования для становления интеллектуально-творческой компетенции;
Д.Н.Кулибаева. Тач-же.с.211-214.

· принцип поисково-деятельностного стимулирования мыс​лительной и познавательно-образовательной деятельности уча​щихся:
· принцип обеспечения рефлексивно-развивающего характе​ра содержания образования и технологии обучения (самоуправ​ление. самооценка, саморазвитие).
Отмеченные кардинальные изменения в содержательном аспекте принципов образования свидетельствуют о том. что:
1) знанисвос образование уступает место развнвающе- крет явному, а потому пересмотру подлежат вся система обра​зования с целью обеспечения реализации вышеперечисленных ключевых принципов;
2) указанные принципы предопределяют целерезультатнв- ную парадигму образования, где компетентностное образова​ние призвано обеспечить качественный результат, адекватный заказу общества;
3) каждый из вышеперечисленных ключевых принципов компе гентностного образовании направлен па формирование определений компетентности в совокупности востребованных компетенций, представленных в образце модели выпускника школы и. наоборот, т.е. каждая компетенция направлена на внедрение одного из принципов компетентностного образова​ния:
4) соответственно, модель выпускника как совокупность со​временных компе гентностных характеристик требует разработки и внедрения системы их формирования, а также введения особых нормативов качественной и квалиметрической стандартизации;
Следовательно, согласно принципам компетентностного об​разования, компетснгносгнымн векторами развития личности обучаемого является базовый набор таких характеристик и ка​честв. как:
1) «познавательно-развивающая» и «поисково-познаватель​ная» структура деятельности;
2) «аналитико-интегративный» и «креативно-конструктив​ный» тип мышления;
3) «проблемно-актуализирующие. «исследовательско-проек​тировочные» и «прогнозно-моделируюшие» способности.
Разработанный перечень принципов относится больше к у правленчески-организационным и направлен на определение базовых составляющих компетентностного образования, т.е. мо​делируется отдельная структурно-образовательная подотрасль образовательной системы.
Диапазон возможности компетентностного моделирования настолько широк, что на базовых принципах как теоретическо- образовательной платформы можно моделировать, начиная от систем и подсистем образования до модели отдельной лич​ности (школьника, студента, специалиста и т.д.). точнее, его компетентностно-профессиональную модель, предполагаемую для формирования.
Следовательно, «компетентностная» теория образова​ния, самоопределившись в своей методологии и принципах, с неизбежностью подошла к этапу разработки и реализации нового типа образования, определению моделей об} чения. формированию конечного результата и целевых установок как системы компетенций и социально-профессиональных форм компетентностей, конструирования нового типа образо​вательных стандартов, к этапу необходимости решения всех остальных теоретико-прикладных задач, чтобы состояться как самостоятельная и завершенная научно-образовательная платформа.
Компетентностный подход - это попытка привести образова​ние в соответствие с потребностями рынка труда. С данным под​ходом связывают идеи открытого заказа на содержание образова​ния со стороны развивающегося рынка труда и потенциальных работодателей.
Выявлению сущности профессиональной компетент​ности посвящены многие работы философов, психоло​гов, педагогов, в том числе Б.Г.Ананьева, С.П.Ахтырского. Л.И.Берестовой. Ю.В.Варданяна. Е.А.Воротниковой. В.К.Заг- воздкина. И.А.Зимней. М.Н.Карапетовой. Н.Е.Костылевой. А.А.Леонтьева, А.К.Марковой, Дж. Равепа. А.В.Тихонсико. Л.И.Украинского. А.В.Хуторского. В.Д.Шадрикова. С'.Е.Ши- шова. В.И.Юдина и др.
В профессиональной подготовке педагогических кадров в рамках общей подготовки выделяются такие аспекты как инфор​мационный (Дж.Равен. А.И.Мищенко, В.Кочурова. О.Б.Зайцева и др.); прогностический (Б.С.Еершунский. И.В.Бестужев-Лала. М.Н.Скаткин. А.Ф.Присяжная); профессионально-педаго​гический (Е.А.Ларионова и др.); образовательный (А.Н.Дохин и др.): как интегральное качество (Е.К.Селевко и др.).
Целесообразно упомянуть еще об одной «компромиссной» гонке зрения1, обосновывающей правомерность совмещения «знапиевого» и «компетентностного» подходов. аргументир\я это следу ющим:
· «когнитивной основой всех компетенций являются научные знания»2:
· принцип подчинения знания - умению и практической по​требности. который является стержнем современной компетент- ностпой теории появился еще в XVI-XVII вв. и сыграл свою ре​шающую роль в становлении всей европейской педагогической традиции нового времени;
· квалификации во все времена определялись в умениях, и только современные формулировки образовательных заданий в логике научной рациональности, методологическая и методи​ческая самостоятельность в целеполагании, ориентированная на претворение умения в действие с определенным осязаемым результатом, определяемым в квалиметрических показателях и контрольных параметрах, выдвигает этот подход на передний плащ
· известно, что познание и практика образуют две стороны единого процесса освоения мира, и через теорию, постоянно рас​ширяющей возможности практической деятельности, практика получает выработанные теорией все новые и новые умения и компетентности:
· фиксированность и стандартизация умений и компетентно​стей не предполагает циклического или постоянного взаимодей​ствия между знаниями и умениями, обновления теоретических представлений, убежденности в прагматической полезности но​вых теорий, что с очевидностью ведет к «стагнации» и заторма​живанию импульсов развития:
· полноценное обучение, требующее четкого выделения зна​ний как самостоятельной цели обучения, представления этих знаний в виде логически связной (когерентной) системы, без си-
А.Я.Андреев. Компетентностная парадигма в образовании: опыт философско-методологического анализа. «Педагогика.-2005. - №4; Зимняя И.А., Алексеева О.Ф.. Князев А.М. и др. Отражение содержания ключевых социальных компетентностей в текстах действующих ГОС ВПО (теоретико- эмпирический анализ). «Проблемы качества образования.Кн.2, Ключевые со​циальные компетентности студента.М.: Уфа, 2004.
: Зимняя И.А.. Алексеева О.Ф., Князев А.М. Там же. с.4.

стоматического освоения знания, формирования фундамента ин​формированности по отдельным отраслям знаний не обеспечива​ет базы и перспектив для формирования комплексных умении и компетентностей.
· в стандартах образования имеющееся требование разделить номенклатур) профессий на знаниевые и компетептностпые. считаем условным, так как обе стороны будут прис\ тствоваз ь и в тех. и в др> гих; главное, что диверсификация будет отражаться в конечных требованиях по линии знания-компетентности.
11одобная версия компетентностного подхода, на наш взгляд, вряд ли может быть реализована, так как одно из основных отли​чий компетентностного подхода от знапиевого - в его нацеленно​сти па рефлексивную оценку учащимися своих возможностей», осознание границ своей компетентности и некомпетентности. Компетентностный подход предполагает соединение образова​тельного процесса в единое целое и его осмысления, в ходе кото​рого и происходит становление личностной позиции учащегося, его отношения к предмету своей деятельности. В связи е этим в рамках компетентностного подхода доминирующим является представление не просто о «наращивании объема» знаний, а о приобретении разностороннего опыта деятельности.
Актуальность компетентностного подхода, его отличие от знапиево-ориентированного заключается в том. что:
· образовательный результат «компетентность» в большей мере соответствует общей цели образования - подготовке граж​данина. способного к активной социальной адаптации, самостоя​тельному жизненному выбор), к началу трудовой деятельности и продолжению профессионального образования, к самообразова​нию и самосовершенствованию;
· в нем соединяются интеллектуальная, навыковая и эмоционально-ценностная составляющие образования, что отве​чает нашим представлениям о содержании образования;
· содержание образования, в том числе и стандарты, должны пристраиваться по критерию результативности, который, однако, выходит за границы ЗУНов;
· «компетентность» выпускника, заложенная в образователь​ных стандартах, неминуемо повлечет за собой существенное из​менение не только в содержании образования, но и в епособах его освоения, а. значит, в организации образовательного процес​са в целом;

- данный подход обладает ярко выраженной интегратив- ностыо. объединяя в единое целое соответствующие умения и знания, относящиеся к широким сферам деятельности, и лич​ностные качества, обеспечивающие эффективное использование ЗУНов для достижения цели.
С\ шествует также версия интеграции компетентностного подхода с культурологическим, сторонники которого счита​ют правомерной подобную интеграцию, поскольку в послед​нем изначально в структуру содержания образования включена эмоционально-ценностная составляющая. По мнению авторов, культурологический подход, основные идеи которого принад​лежат М.Н.Скаткину. И Л. Лернеру и В.В.Краевскому, дает пред​ставление о содержании как о педагогически адаптированном социальном опыте, а точнее, человеческой культуре в аспекте социального опыта, которое обосновывается в культурологиче​ском подходе, задает механизм формирования содержания и вы​страивания учебного процесса, направленного на приобретение учеником опыта различных видов деятельности и отношений. А именно это и есть основная идея компетентностного подхода.
Однако, на наш взгляд, неправомерность подобной тожде​ственности этих двух подходов заключается в тех целях, кото​рые представлены как планируемые образовательные результа​ты. В культурологическом подходе - это приобщение к культуре, рассматриваемой через элементы социального опыта. В компе- тентностном подходе, как отмечалось выше, личностный опыт приобретается в деятельности, содержание которого также чер​пается из опыта человечества. При этом освоение определенного аспекта содержания культуры осуществляется через призму ин​дивидуальности и субъектности личности. Позиции отечествен​ных ученых в области компетентностно-ориентированного под​хода в образовании (В.И.Байденко. И.А.Зимняя, В.А.Кальней. А.Г.Каспржак. А.А.Пинский, М.В.Рыжаков. Ю.Г.Татур. А.В.Хуторский. М.А.Чошанов. С.Е.Шишов. Б.Д.Эльконнн) за​ключаются в следующем: отличие компетентного специалиста от квалифицированного в том. что первый не только обладает определенным уровнем знаний, умений, навыков, но способен реализовать и реализует их в работе.
Значительный интерес и полезный материал представля​ют зарубежные исследования по данной проблеме (T.Hoffman. M.Linard. D.McClelland. B.Mansfild и др.). авторы которых пред​полагают рассматривать компетентность, как внутреннюю моти​вацию у индивида к качественному осуществлению своей про​фессиональной деятельности, присутствие профессиональных ценностей и отношение к своей профессии как ценности. Ком​понентный специалист способен выходить за рамки предмета своей профессии, он обладает неким творческим потенциалом саморазвития. Компетентностный подход позволяют измерить соответствие работника требованиям рабочего места, учет ко​торого обеспечивает гибкость образовательных траекторий и возможность более оптимального и экономически эффективно​го «доучивания» или переобучения работников при переходе с одного рабочего места на другое.
Синонимичное использование понятий «компетенция» и «компетентность» затрудняет развитие теории и практи​ки компетентностного подхода. Целесообразно разграничить понятия «компетентность» и «компетенция» по следующим основаниям: потенциальное - актуальное, данное - осво​енное. Компетенция задает круг предназначений, обязанно​стей. ролей, комплекс задач, которые человек должен решать и определяется либо как «совокупность знаний, навыков н умений, формируемых в процессе обучения той или иной дис​циплине. а также способность к выполнению определенной деятельности на основе полученных знаний, навыков и уме​ний» (Н.В.Ваграмова. 2004). либо понимается как «актуаль​ное. формируемое личностное качество, как основывающаяся на знаниях, интеллектуально н личностно-обусловленная социально-профессиональная характеристика человека, его личное качество» (И.А.Зимняя,2006). Другими словами, компетентность - это качество личности (вернее, совокупность качеств), которое предполагает владение, обладание студентом соответствующей компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету деятельности, минимальный опыт деятельности в заданной сфере.
То есть, компетенция - это заданное содержание компе​тентности, которое необходимо освоить, чтобы быть компе​тентным. В этом случае, под компетентностью понимается не суммарная совокупность, а целостная система личностно- осмысленных знаний, умений и принятых ценностей, как раз п направленных на применение этих самых компетенций. При этом подчеркиваем, что компетентность-это опыт успешного
осуществления деятельности по выполнению определенной деятельности нлн ее операции.
Эго означает, что компетенция, являясь частью целого и.
достигая необходимого уровня развития в результате обогаще​ния новыми знаниями, умениями, навыками, «превращается» в компетентность как интегративное качество личности. В
любом случае, как компетенция, так и компетентность рассма​триваются как результат развития личности в образовательном процессе.
Таким образом, компетентность в тон нлн иной деятель​ности можно рассматривать как способ существовании того нлн иного содержания образования, способ его успешного
воплощения в деятельности. Поэтому в нашем исследовании, посвященном формированию учебно-исследовательской компе​тентности, стремясь избежать терминологической путаницы, мы будем преимущественно использовать термин «компетентность». 11рн определении се содержания (т.е. компетенции) будем приво​зить словосочетание «содержание компетентности».
При выстраивании перечня ключевых образовательных ком​петентностей. относящихся в целом к общему содержанию об​разования. обычно указывают, что они многофункциональны, надпредметны. междисциплинарны и многомерны. Разрабатыва​ются различные варианты перечней базовых образовательных компетентностей, в основу которых положены либо актуальные ситуации приложения компетентностей как интеграции спосо​бов человеческой деятельности, творческого потенциала, опыта проявления личностной позиции, либо актуальные социально- экономические проблемы, требующие решения.
Общие основы профессиональной компетентности изучены А.М.Баскаковым. 10.В.Варданян. Э.Ф.Зеером. Н.В.Кузьминой. А.К.Марковой. В.Л.Савиных. С.Б.Серяковой. В.А.Сластениным.
A. В.Усовой и др.. процесс ее формирования у студентов -
B. А.Адольфом. 10.В.Варданян. А.М.Кочиевым и др.: особен​ности коммуникативной компетентности - Ю.Н.Емельяновым. А.П.Панфиловой. Г.С.Трофимовой. В.Д.Ширшовым и др.
В отличие от развития понятия «компетентность» в появ​лении понятия «ко.мпетентностного подхода» как дидактиче​ской категории можно также выделить периоды его развития. Осуществленный нами анализ работ по проблеме компетенции компетентности (В.И.Байденко. Г.Э.Белицкая. Л.И.Берестова.
Н. А.Гришанова. И.А.Зимняя. Н. В. Кузьмина. В.Н.Кунпцнна. (А.К.Маркова. Дж.Равен. С.Б.Серякова. Р.Уайт. Н.Хомский. А.В.Хуторской и др.) позволил условно обозначить три папа становлении компетентностпого подхода в образовании. Ука​занные этапы становления образовательной платформы компе- тентностного образования и внедрение его в систему образова​ния во времени своего развития совпадали до некоторой степени с хронологией становления «компетентности» как акмеологиче- ской и социопрофессиональной категории

I. Первый этап (1960-1970 гг.) характеризуется введением в научный аппарат категории «компетенция», созданием предпо​сылок разграничения понятий компетентность\компетенция. вво​дится понятие «коммуникативная компетентность» (Д.Хаймс).
II. Второй этап (1970-1990 гг.) характеризуется использова​нием категорий компетентность\компетенция в теории и практи​ке обучения, в основном, родному языку, а также в определении профессионализма в управлении, руководстве, менеджменте, в обучении общению. Зарубежные и отечественные исследователи для разных видов деятельности выделяют различные компе гент- ности\компетенции. Так Дж.Равен выделил 37 компетентнос тей, востребованных в современном обществе. В это время разраба​тывается содержание понятия «социальные компетенциткомпе- теитности».
III. Третий этап (1990-2001гг.) состоял в утверждении ком- нетентностного подхода в качестве объекта специального всестороннего рассмотрении, в материалах ЮНЕСКО приво​дился крут компетенций, которые рассматриваются как желае​мый результат образования. В 1996 г. Совет Европы вводит поня​тие «ключевые компетенции», которые должны способствовать сохранению демократического общества, соответствовать новым требованиям рынка и экономическим преобразованиям.
Компетентностный подход выдвигает на первое место не ин​формированность студента, а умения решать возникающие про​блемы: 1) в познании и объяснении явлений действительности: 2) при освоении современной техники и технологии: 3) во взаи​моотношениях людей, в этических нормах, оценке собственных поступков; 4) в практической жизни при выполнении социаль​ных ролей и др.
Таким образом, новая парадигма как стиль мышления данной исторической эпохи вносит определенные коррективы в тради​ционно ю трактовку целей и содержания образования. Форми​рование базовых компетенций: социально-политической, ком​муникативной. информационной, социокультурной - в своей совокупности становятся главной целью образования личности в соответствии с требованиями современного информационного поликультурного мира. Среди этих компетенций при переходе к многоуровневому образованию учебно-исследовательская пред​ставляет одну из важных и системообразующих, т.к. является не только целью, но и средством эффективного развития личности в процессе подготовки бакалавров и магистров.
Предложенные на сегодняшний день классификации компе​тенций достаточно обширны и требуют, на наш взгляд, разра​ботки принципов группировки и классификационных типологий компонентов и других элементов, составляющих компетенции, выделения системообразующих факторов, определения механиз​мов. выстраивающих «внутренние» уровни иерархии, что по​зволило бы сгру ппировать их на основании общего признака и учитывать их взаимосвязи.
К социальным ожиданиям, связанным с компетентностным образованием, относят более высокие показатели качества обра​зования вследствие уровня индивидуализации, взаимодействия образования с окружающей средой, диверсификации образова​тельных маршрутов. При этом формирование базовых профес​сиональных компетенций выступает в качестве приоритетной миссии, находящейся на стадии становления многоуровневого высшего образования. Его развитие не должно обязательно идти по единой схеме, но допускает и предполагает свободу выбора, развитие индивидуальности и компетентности студентов вузов. Компетентностный подход предполагает и «целостный опыт ре​шения жизненных проблем, выполнения ключевых функций, со​циальных ролей, компетенций» (В.А.Болотов, А.В.Вишнякова, С.Г.Воровщиков,
Е.Я. Коган.
А.А.Пинский,
В.В.Сериков,
А.В.Хуторской, И.Д.Фрумин, Б.Д.Эльконин и др.).
Известна также еще одна социопрофессиональная амери​канская модель «компетентного работника», разработанная Д.Ж.Мериллом. И.Стевиком и др.. в которой указываются не​обходимые качества специалиста - коммуникативность, стрем​ление к саморазвитию. Вопросам компетентностного подхода в образовании также посвящены работы Cheepanach V.. Weiter G.. Lefsted J.I. В самом общем виде можно утверждать, что л от та​кой вид содержания образования, который предполагает целост​ный опыт решения жизненных проблем, выполнения ключевых, т.е. относящихся ко многим сферам социальным функций, соци​альных ролей, компетенций.
Освоение определенного уровня компетенций рассматрива​ется как способность использовать и сочетать знания, умения и широкие компетенции в зависимости от меняющихся требований конкретной ситуации или проблемы. Другими словами. \ровень компетенций определяется способностью справляться со слож​ными непредсказуемыми ситуациями и изменениями.
Психологический механизм формирования компетентности существенно отличается от механизма формирования понятий​ного «академического» знания. Обусловлено это. прежде всего, тем, что обычное школьное знание предназначено для запоми​нания, воспроизведения или в лучшем случае, для получения другого знания логическим или эмпирическим путем. Компе​тентность. таким образом, предстает как сложный синтез когни​тивного. предметно-практического и личностного опыта.
Как видите, в определении сущности компетентность/компе​тенция исследователи единодушны в том. что компетентность - это совокупность интеллектуально-профессиональных качеств личности. Что касается соотношения компетентность/компетен- ция, то компетенцию определяют 1) как совокупность знаний, умений, навыков (ЗУНы), а также способность к определенной деятельности, но компетенцию, при этом, не соотносят с при​обретаемой компетентностью (Н.В. Ваграмова. 2004): 2) как содержательно-деятельностная составляющая (или состав со​ставляющих). которая формирует такое личностно-качественное понятие как компетентность (И.А. Зимняя, В.Д. Шадринов и др.): как более тесная преемственность и единство соотношения компе- тентность/компетенция как системные личностно-качественные характеристики и отражающие отношение «потенциального целого» (конечный интеллектуально-профессиональный каче​ственный личностный потенциал) к «актуализируемому наем​ному» (развитие компетенций в ходе обучения термины С.С. К\- нанбаевой).
Другими словами, компетентность —это качест во личности (вернее, совокл пность качеств), которое предполагает владе- ппс, овладение студентом соогнететнующимн компетенция​ми, включающими его личностное отношение к предмету деятельности, формирующими минимальный опыт деятель​ности в заданной сфере, который в дальнейшем совершен​ств) е ген н доводится до уровня компетентности в ходе про​фессиональной дея тел ыюстн.
Следовательно, компетенция - это заданное содержание компетентности, которое необходимо освоить, чтобы быть ком​петентным. В этом случае, под компетентностью понимается не суммарная совокупность, а целостная система личностно​осмысленных знаний, умении и принятых ценностей, как раз и направленных на применение этих самых компетенций. При лом подчеркиваем, что компетентность это опыт успешного осуществления деятельности по выполнению определенной ком​петенции.
Это означает, что компетенция, являясь частью целого и, до​стигая необходимого уровня развития в результате обогащения новыми знаниями, умениями, навыками, «превращается» в ком​петентность как интегративное качество личности. В любом слу​чае. как компетенция, так и компетентность рассматриваются как результат развития личности в образовательном процессе.
В иноязычном образовании базовой компетенцией считается «межкультурно-коммуникативная компетенция», направленная на формирование «субъекта межкультурпой коммуникации».
11еобходимо отметить многозначность единого термина «меж- кулыу рная компе тенция», который в значении межкультурно- коммупикативпая компетенция понимается как объект форми​рования в области обучения иностранным языкам. Но этот же термин (МК) используется и в более широком смысле - как спо​собность управления межкультурным общением в области куль​турологии или межкультурной коммуникации, под которым по​нимается общение между представителями разных культур.
В данной! работе указанный термин используется только как объект формирования межку.тьгурно-коммуннкатпвпой компетенции в учебных условиях. Соответственно, далее мы рассмотрим существующие модели структур межкулыурно- коммуникативпой компетенции с различными вариантными со​ставами компонентов.
Состав компонентов межкультурно-коммуникативной ком​петенции (ММК) вызывает полемику в научно-педагогической 

литераторе. Однозначного мнения о ее компонентом составе пет. равно как и подходов к их выделению. Однако, несмотря иа рав​ные подходы к толкованию понятия «межкультурная коммуни​кация». практически всеми специалистами в области обучения иностранному языку оно принимается однозначно, так как адек​ватным образом концентрирует в себе элементы теоретической модели иноязычной коммуникативной компетенции, предложе​ния Яном Ван Эком
.
По Ян ван Эку. в структуру межкультурно-коммуннкатнвпой компетенции входят следующие компетенции и субкомпетеп- цип:
· лингвистическая компетенция (знание вокабуляра и грамма​тических правил):
· социо-тингвистическая компетенция (умение использовать и интерпретировать языковые формы в соответствии с ситуаци​ей контекстом):
-дискурсная компетенция (умение понимать и логически вы​страивать отдельные высказывания в целях смысловой комму ии- кации):
· стратегическая компетенция (умение использовать вербаль​ные и невербальные стратегии для компенсации недостающих знании):
· социо-культу рная компетенция (определенная степень зна​комства с социо-культурпым контекстом):
· социальная компетенция (желание и готовность взаимо юй- ствия с другими, умение управлять ситуацией).
По С.Савипьону2 в структуру содержания межкулыурно- коммуникативной компетенции входят: 1) грамматическим компетенции, т.е. способность узнавать лексические, морфо​логические. синтаксические и фонологические особенности языка и манипулировать ими на уровне слов и предложений; 2) социолингвистическая компетенция или социальные прави​ла использования языка, понимание ролей участников общения, информации, которой они обмениваются, и функций их взаимо​действия: 3) компетенция высказывания, которая связана со 

способностью воспринимать или продуцировать не отдельное предложение, а сверхфразовое единство; 4) компетенция рече​вом стратегии, используемая в компенсации несовершенного знания правил, несовершенного владения иностранным языком.
Специфическую содержательную основу в каждой компетен​ции приписывает Д.Хаймс в своей классификации компетенций, входящих в межкультурно-коммуникативную компетенцию:
· лингвистическую (правила языка);
· социально-лингвистическую (правила диалектной речи);
· дискурсивную (правила построения смыслового высказыва​ния);
· стратегическую (правила поддержания контакта с собесед​ником).
Наиболее подробное описание коммуникативной компетен​ции принадлежит Л.Бахману. Он использует термин «коммуни​кативное языковое умение» и включает следующие ключевые компетенции:
· языковуюСлингвистическую;
· дискурсную (связанность, логичность, организация);
· прагматическую (умение передать коммуникативное содер​жание в соответствии с социальным контекстом);
· разговорную (лингво-прагматическая компетенция);
· социально-лингвистическую;
· стратегическую (умение использовать коммуникативные стратегии для компенсации недостающих знаний);
· речемыслительную (готовность к созданию коммуникатив​ного содержания).
В анализе существующих моделей и структур межкультурпо- коммуникативиых компетенций! Д.Н.Кулибаева выделила:
· состав «Общеевропейских компетенций» с системой Т-> ровней обученности ИЯ (Ян Ван Эк) (общие, коммуникативно​языковые):
· предложила корректировку этого состава;
-внесла ограничение в структуру межкулыурно-коммуника- I ивной компетенции;
· \ бедила в достаточности для обучения ИЯ следующего со- сгава субкомпетенций межкульту рно-коммуникативной компе​тенции: лингвистическая (ЛК), стратегическая (СК), дискурсив​ная (ДК), социокультурная (СКК);

· была предложена идея выделения целостной межкулыу рпо- коммуникативной компетенции с четырьмя субкомпетенциями, каждая из которых обеспечивает одну из сторон поликомпетенг- ной структуры межкультурно-коммуникативной компетенции:
Приведенные образцы структуры межкультурно-коммуника​тивной компетенции и ее состав свидетельствуют о том. что под​ходы к определению признаковых характеристик межкультурно- коммуникативной компетенции базируются на различиях в позициях исследователей на сущностную основу и ф\ нкцио- пальное предназначение межкультурно-коммуникативной ком​петенции и его ключевые содержательные аспекты:
· преобладающая социолингвистическая функциональная доминанта (Ян Ван ЭК);
· рсчс-языковая компстентностная основа типологии ком​петенций (С.Савиньон);
· лннгво-днскурснвнын функциональный приоритет со​держания компетенций (Д.Хаймс);
· прапмалннгвнстичсская доминанта в функционировании компетенций (Д.Бахман);
· лннгвокультурологнческая ориентированное гь функцио​нально-содержательного вектора компетенций (Д.Н.Кулибаева).
В определении компонентного состава «межкультурно- коммуникативной компетенции», основываясь на базовых тео​ретических принципах «когнитивно-лингвокульту рологической методологии», мы определяемся в том.
 что
· в отличие от изложенных воззрений на основе приведенных в предыдущих разделах аргументов, считаем правомерным вы​делять «межкультурно-комму пнкатнвпую компетенцию» как самостоятельную компетенцию, а не как компонент «иноязычно- коммуникативной»;
· вводимые в вышеизложенных подходах компоненты ком​муникативной компетенции, в силу той же методологии п теории межкультурной коммуникации представляют собой относитель​но самостоятельные субкомпстенннн. как более значимые в вы​ражении и реализации межкулыурно-коммуникативного содер​жания и функций;
· методологическая целостность и взаимосвязь прослежи​вается и в отражении сущностей методологических принци- 

пив в выделяемом составе субкомпетенций «межкульту рно- коммуникативной компетенции»1.
Предлагаемая нами структура «.межкульгурно-коммупп- кятнвноп компетенции» (таблица №4) представлена следую​щими субкомпетенциями. отражающими обучающую систе​ма формирующими межкультурно-комму никативный уровень владения иностранным языкам, достаточный для обеспечения жизнедеятельности личности в условиях международного взаи​модействия. В структуре межкультурно-коммуникативной ком​петенции выделяются:
· лпнгвокульгурологнчсская субкомпетснцня, формирую​щая у языковой личности первичную концептуализацию мира на баю своей культуры, как лингвокультурное отражение нацио​нального языкового сознания и менталитета и закладывающая при переходе на ИЯ основы «реконцептуализации»;
· социальная н соцнокультурологнчсская субкомпетсн​цня, формирующая у языковой личности «вторичное когнитив​ное сознание» как концепт и образ мира другого лингвосоцнума, а также формирующая в его когнитивной системе «вторичные конструкции - знания», соотносящиеся со знаниями о мире и языке «инофона». Данный вид субкомпетенции формируется как «новое» на баю «данного» - вторичного когнитивного сознания на базе своей культуры и языка;
-К011ЦСН1Л альная су бкомнстенцпя,обеспечивающая посред​ством изучения языка отражение концептуально-организованного представления «картины мира» другого социума как результат единого интегрированного механизма обработки естественного языка в сознании человека;
· когнитивная субкомпетснцня, обеспечивающая формиро​вание языка как неотъемлемой части процесса познания и фор​мирования мышления. Сформированность когнитивной субком- петеиции проявляется в когнитивных структурах как ментальных образованиях, посредством которых человек воспринимает окру​жающий мир и взаимодействует с ним как обобщенный носитель естественного языка, отражая коллективное сознание, обуслов​ленное социальным менталитетом социальных категорий обще​ства. В условиях перехода на новый язык она обеспечивает осо​знанный процесс «вторичной концептуализации мира»;

СТРУКТУРА МЕЖКУЛЬТУРНО-КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ
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а<АЯ СУБКОМПЕ ТО 1ЦИЯ

ЛИЧНОСТНО- ЦЕНТРИРОВАННАЯ СУБКОМПЕТЕН1 1ИЯ

КОЕЕДЕПТУАЛЫ ЕАЯ СУБКОМПЕТЕНЦИЯ

· лнчностио-цснтрированная субкомпетепцпя, обеспечи​вающая использование в языке общих когнитивных механизмов, точнее, регулирующая механизм обработки языка в сознании параллельно на всех уровнях - семантическом, синтаксическом, прагматическом. Другими словами, личностно-центрированная с\ бкомпетенция предопределяет отражение языковой личностью такой структуры как концепт мира через антропоцентрическую парадигму.
· Коммуникативная субкомпетенция.
Современными глобальными тенденциями развития мирово​го сообщества, рассмотрением языка как транслятора глобаль​ной общечеловеческой культуры, расширение международной интеграции и межкультурного взаимодействия вызвали усиле​ние культурообразующей и когннтивно-коммуннкатнвной функций языка. Естественно, что процесс перехода на новую, стихийно выстраиваемую образовательную платформу, в первую очередь, коснулся таких базовых категорий традиционной мето​дики как цели, содержание, конечный достигаемый уровень подготовки, т.с. результат образовании п способы его дости​жения.
В своем анализе несовершенств «коммуникативной компе​тенции», формируемой в рамках коммуникативного подхода, Г.В.Елизарова подчеркивает, что «иноязычная коммуникативная компетенция» не представляет собой аналог коммуникативной компе гепцни носителя языка и полагает, что это различие носит принципиальный характер, поскольку представления о природе компетенции оказывают непосредственное влияние на разработ​ку путей и способов её формирования». Автор приводит свои ар​гументы для подтверждения первопричины различий указанных коммуникативных компетенций в родном и иностранном языках, а именно: а) «приобретение» (acquisition) - родного языка п «изучение», (learning) иностранного языка; б) бессознательное тсвоеиие в родном языке, осознанное — в иностранном языке;
в)
усвоение языка в реальных условиях - в родном языке, в искусственных учебных условиях - в иностранном языке; г) приобретение компетенции в собственной социокультурной среде н приобретение социокульту рной компетенции носите​ля «новой социокультурной идентичности»; д) формирование коммуникативной компетенции в родном и иностранном языках базируется на различных психологических механизмах.
Разделяя в целом позицию Byram М., Г.В.Елизаровой. Kramsch C.J.. ставящих, в силу вышеприведенных первопричин под сомнение идентичность качества «коммуникативной ком​петенции» в родном и иностранном языках, мы полагаем, что разработанная нами адекватная современным потребностям «когннтнвно-лннгвокультурологнческая методология иноя​зычного образования» является более широкой образовательно- культурологической платформой, открытой для обоснования многих дискуссионных проблем, связанных с так называемым современно-востребованным «межкультурно-коммуникативным подходом». Используя определенную доказательную базу, нами -
1) представляются следующие закономерности становления «субъекта межкультурной коммуникации» как реально до​стижимого в искусственных условиях конечного результата ино​язычного образования, в отличие от выдвигаемого некоторыми исследователями в качестве конечной цели - «вторичной языко​вой личности»; - 2) расширив предметную область «методики обучения иностранным языкам» до «методики иноязычного образования», правомерно полагая, что объектом иноязыч​ного образования является комплексный междисциплинар​ный конструкт «нноязык-инокультура-личность», под этим углом зрения определяем сущность «теории межкулыурно- коммуннкатнвного обучения» как теорию современной нно- язычпообразователыюй парадигмы.
- определяем структуру предметно-содержательной основы тео​рии и практики межкульурно-коммупикативного иноязычного образования» как иерархическую структуру, имеющую следую​щую последовательность: 1) методология иноязычного образо​вания (когнитивно-лингвокультурологическая), определяющая сущность иноязычного образования и его научно-познавательную и методическую направляющую через методологические прин​ципы. отраженные в концепции иноязычного образования, как реализующие методологию иноязычного образования в научно​прикладном выражении с помощью собственно методических принципов как рычагов, реализующих эту концепцию. Признавая правомерность учета различий в усвоении родного и иностранного языка в определении закономерностей становления личности «субъекта межкультурной коммуникации» в иноязычном обра​зовании. доказываем научную обоснованность самостоятельного статуса «иноязычного образования».
I la основе изложенной иноязычнообразовательной платфор​мы. нами определяется для руководства в иноязычном образова​нии не столько перечень различий, а первоисточники этих раз​личий. выливающихся в систему закономерностей усвоения языков (родного, второго, иностранного).
Эти закономерности распределяются как первичные для родного языка, как вторичные для вторых языков, а их от- сл гсгвне характерно для иностранного языка, что и опреде​ляет правомерность и основ образования (приобретение или изучение). В отличие от различий в усвоении, приведенных М. Кайрамом. в предлагаемой нами системе закономерностей, пара​метрами дифференциации является состав условий, базируемых на следующих основах: социокультурных, компететностно- обра зевательных, пенхолннгвнетнчеекпх, лнигвокультуро- .логических, качественно-результативных (таблица №5).
Так, например, приобретение (усвоение) родного языка про​исходит при наличии следующих условий:
· наличие (первичность) социокультурной среды;
· наличие (первичность) лннгвокультурпой основы;
· первичност ь языкового сознания;
· лингво-профессиональный объект формирования;
· естественная сформированность первичной я зыковой лич​ное ги как конечный качественный результат.
При усвоении второго языка в условиях постоянной жиз​недеятельности в стране проживания, который не является ему родным, тот же перечень условий дает другую, характерную для вторичных условий, перечень закономерностей:
· вторичная социокульту рная среда:
· вторичная лингвокультурная основа;
· вторичное языковое сознание (либо вторичные когнитивно​лингвокультурологические комплексы);
· лннгво-коммупнкатнвнаи компетенция как объект фор​мирования;
· вторичная языковая личность как конечный качествен​ный результат; важно отметить, что вполне достижимый при на​личии выше отмеченных условий.
Условия же при изучении иностранного языка проводятся при отсутствии всех вышеперечисленных условий:
· отсутствие языковой среды:
· отсутствие лингвокультурной среды:

[image: image10.png]


[image: image11.jpg]1) suHExdavo) eLaude

osonsiredranody
~onLanrady

H120834 HYEL)




[image: image12.jpg]Vapascuenus,

nodzomaeusatonue obuernus

Vnpasicuenusz,

Vinpasaenus, Gopmupyiowie
HPOUCCCYILILIC ACHCKTL
obueinin B pasa
pescsoii nesren

Modeupyiongue
odenun

T

Mescwyasmypio-
KosMynuramusiume
mnnns ynpancucnus

t

~

Kpearipiio-ciryatusiiLie

Vrpakiteris, GopMHpyIoLe
YCBOCHHE MPEAMCTHOrO
conepxatiis obmenia

Vapaxiicums, obecncunpatoume
QKOMIICHHE € METAILIKOBHIM
MATCPHAION

YyupaxucHis

Tlonesiko-
apryMenmaonias
Gysiuonainas
nanpamsicnnoct, ofuic

Bapuarusio-

CHTYTHBIILIC YIPAKICHIt

S

Cwryatnsio-THnoBwic
ynpaxchmn

Lt

ANHLIHTHKO-0ICHOYHAA
Gynkion s
HanpasnCHIOC T, OIS

Perynsiioniio-
KOMMYHHKaT RIS
Gyskuonanunas

nanpasncuiocTs obnena




ЗАКОНОМЕРНОСТИ СТАНОВЛЕНИЯ ПОЛИЯЗЫЧНОИ ЛИЧНОСТИ
В УСЛОВИЯХ многоязычия
	языки
СОСТАВ
УСЛОВИИ
	казахский язык как родной
	русский язык как родной
	казахский/русский языки как вторые
	иностранный язык

	социокультурная
среда
	первичная
социокультурная
среда
	первичная
социокультурная
среда
	вторичная
социокультурная
среда
	отсутствие языковой среды

	лингв о культурная основа
	первичная
основа
	первичная
основа
	вторичная
основа
	отсутствие
пингвокультурной
основы

	форма
языкового сознания
	первичное
	первичное
	вторичное
	межкупьтурно-

	
	языковое
	языковое
	языковое
	языковое

	
	сознание
	сознание
	сознание
	сознание

	объект
формирования
	лингво-
проф ссионально- коммуникативная компетенция
	лингво-
профессионально-
коммуникативнал
компетенция
	лингво​
коммуникативная
компетенция
	межкупьтурно-
коммуникативная
компетенция

	Ж
	Ж
	м.
	Ж
	Ж

	результат
	первичная
	первичная
	вторичная
	субъект межкультур но и коммуникации

	образования
■ _
	языковая личность
	языковая личность
	языковая пичность
	


необходимость формирования новых когнитивно​лингвокультурологических ментальных конструкций (или межкультурно-языкового сознания, перестройка первичного языкового сознания);
· объект формирования - межкультурно-коммуникативная компетенция;
· качественно-образовательный результат формирования личности до уровня «субъекта межкультурной личности» (С.С. Кунанбаева), так как формирование «вторичной языковой лич​ности» (И.И. Халеева. Н.Д. Гальскова и др.) по вышеописанным закономерностям является не достижимым при описанном пе​речне условии, в которых усваивается иностранный язык.
Что касается предметного содержания «субъекта межкультур​ной коммуникации», то
· уровень субъекта межкультурной коммуникации» до​стигается как результат сформированного «вторичного (нно- культурного) языкового сознания» с новыми когнитивно​лингвокультурологическими комплексами, включаемыми по мере их формирования, - как образы мира другого народа, пере​хода обучаемого на иную языковую картину мира;
· уровень сформированное™ межкультурной компетенции определяется как когнитивно-обусловленный процесс «ресоциа​лизации» с различной степенью достижимости, а «ресоциализа- цня» субъекта и овладение языком через культуру страны изучае​мого языка на когнитивном уровне должен представлять собой единый процесс формирования и становления личности бу​дущего «субъекта межкультурнон коммуникации».
Известно, что когнитивная деятельность человека при его лингвистическом развитии рассматривается как универсальное качество, так и одновременно индивидуальное по характеру протекания и результативности. Формирование индивидуаль​ной картины мира другого лингвосоциума, по мнению иссле​дователей, характеризуется тем, что во-первых, для осознания элементов чужой культуры субъект опирается на сформирован​ные познавательные стратегии своей культуры как базисные когнитивные образы; во-вторых, он использует уже освоенные когнитивные образы и знания новой культуры страны изучае​мого языка; в-третьнх, ориентируется на выявленные в про​цессе познания чужой культуры новые познания о собственной культ) ре.

В результате такой когнитивной деятельности в сознании субъекта формируются новые когнитивные структу ры, отражаю​щие восприятие и понимание им языка и мира другого лингво- социума. так как «суть обучения межкультурной коммуникации состоит в построении в когнитивной системе реципиента (обу​чаемого) вторичных конструкций - знании, которые соотно​сились бы со знаниями о мире говорящего (представителя иной социокультурной общности)».
Несмотря на наличие различных обозначений для одних и тех же понятий и категорий когнитивной лингвистики 1) мен​тальные конструкты - когнитивные структуры, вторичные конструкции, концептуальные структуры сознания; 2) ког​нитивная семантика — концептуальная семантика; 3) пакеты информации как хранимые в памяти знания — схемы, струк​туры знании, сценарии фреймы и др., на современном этапе своего развития когнитнвпстнки привнесли в теорию меж- культуриой коммуникации и обучения иностранным языкам целый ряд основополагающих теоретических выкладок, позволя​ющих аргументировать органичность и взаимообусловленность ведущих теорий лингвистики и методики обучения иностранным языкам.
В связи с актуальным для данного направления убеждением, что язык — это не просто система знаков, что он является сред​ством передачи смысла, а когнитивный аспект становится всего лишь новым научным предметом, при котором явления языка рассматриваются как проявление когнитивных структу р - структур знаний, стоящих за речевым функционированием языковой системы. Взгляд на язык как на систему, которая ока​зывается частью процессов мышления, обработки и усвоения знаний, позволяет говорить о перспективе создания нового метаязыка лингвистики, принципиально новой технологии описания языковых фактов.
Выделенные в структуре межкультурно-коммуникативной компетенции суб компетенций формируются при ведущем когни​тивном принципе.
Реализационные характеристики в интегрированной деятель​ностной структуре теории межкультурно-коммуникативного об​учения будут представлены как интегративный концепт компе- тентностной модели «субъекта межкультурной коммуникации», который в основном отражается и обеспечивается составом мето​дологических принципов когнитивно-лингвокультурологической методологии иноязычного образования.
Вопросы п задания для выполнения
1. Какие соцнообразовательные первопричины послужили основой выделения основной хронологической периодизации в развитии категории «компетентности»? Только ли научно- юоретические разработки в психологии и профессиональной социологии по проблемам «способности» и «компетентности» обусловили зарождение и развитие компетентностной ориенти​рованности обучения?
2. Какие факторы задерживают обеспечение этого образова​ния концептуально-методологической платформой и каков со​став основных соцально-образовательных ожиданий от его вне​дрения? В чем принципиальное отличие знаниевого подхода от компетентностного?
3. Проведите анализ имеющихся толкований соотношения «компетенция/компетеп гность». дайте наиболее адекватные их сущности и взаимоотношениям определения. Какие из представ​ленного состава предлагаемых принципов компетентностного образования (Д.Н. Кулнбаева) наиболее признаковые для компе- гептностного образования?
4. Что представляет собой современная модель специалиста и в чем выражается предполагаемый качественный результат, адекватный заказу общества? Чем предопределяются основные компетентностные векторы развития личности?
5. Выведите состав закономерностей при различных толкова​ниях «компетенции»:
· совокупность ЗУ Нов;
· способность к определенной деятельности;
· содержательно-деятельностная составляющая, формирую​щая «компетентность»;
· системные личностно-качественные характеристики «по​тенциального (компетентность) к актуализируемому частном) (развитие компетенций). Обоснуйте: Выбор каких толкований сущности межкультурно-коммуникативной компетенции, по- вашему, обусловливает различия в определении этого понятия.
6. В существующих образцах структур межкультурно- комм\ никативпой компетенции (ММК) как объекты формнро-

вания иноязычного образования, определите на каких различиях в интерпретации межкультурно-коммуникативной компетенции они опираются? Определите наиболее адекватное толкование межкультурно-коммуникативной компетенции, состав его ком​петенций.
7. Пользуясь таблицей «Закономерности становления по- лиязычной личности в условиях многоязычия» попытайтесь вы​строить состав условий, обеспечивающих в качестве объекта и достижимого конечного результата:
· «вторичную языковую личность»;
· «субъекта диалога культур»;
· «субъекта межкультурной коммуникации»;
· «лингво-коммуникативную компетенцию»;
· «межкультурно-коммуникативную компетенцию»;
Какого уровня перестройки когнитивно-языкового сознания
потребует каждый их этих качественных результатов?
8. Выделите и обоснуйте основной состав компетенций и суб​компетенций в компетентностной модели учителя, определите место и роль межкультурной компетенции в профессии учителя ИЯ (представьте структурированную компетентностную модель учителя).
§2.2. Методологические принципы как интегративный
концепт компетентностной модели
«субъекта межкультурноп коммуникации»
Современное определение качества образования и его резуль​татов в комплексной категории «компетентность\компетенции», необходимость отражения этого изменения социальных требова​ний в «содержании образования», в «модели специалиста» и в си​стеме подготовки кадров в высшем и среднем профессиональном образовании, обуславливают происходящие активные разработки по приведению к системнообоснованному взаимосоответствшо и целостности таких категорий «компетентностной» парадигмы образования, как «модель образования», «модель специалиста», «цель», «содержание», «результат» и др. Если термин «компетен​ция» относится к категории результата образования, то это сви​детельствует о том. что академические нормы оценки качества образования в «знаниевых» квалификационных параметрах
1Ш

сменяются социально-профессиональными компетентност- ны.чп характеристиками и очевиден переход, во-первых, от чи​сто квалификационной к квалификационно-компетентностной модели образования, и соответственно, во-вторых, квалифика​ционная модель специалиста уступает место компетентностной модели.
В этой связи нельзя не согласиться с утверждением, что тео​ретически декларируемые современные идеи зачастую оказыва​ются операционально и технологически мало проработанными, что затрудняет их применение на практике, так как «стало понят​ным. что одно дело - формировать человека в качестве персони​фицированной функции, а другое - развивать его как созидателя, готовить к свободному и творческому труду»1.
Актуальность и безотлагательность решения этой проблемы проявляется в наличии явного разрыва между возрастающими потребностями общества в социально-мобильной личности и уровнем развития психолого-педагогической и профессионально​ориентированной науки и практики, неспособной эту потреб​ность обеспечить. Прорыв педагогической науки, предвидение и научно-обоснованное устранение возможных будущих разрывов в спросе и предложениях возможен в опережающем и прогно​стическом развитии педагогической науки на основе проектиро​вания н моделирования педагогических п образовательных систем, с научным предвидением будущих изменений мира и его потребностей (Г.П.Щедровицкий, В.С.Степин)
 
.
Следовательно, «компетентностная» теория образования, са​моопределившись в своей методологии и принципах, с неизбеж​ностью подошла к этапу разработки и реализации нового типа образования, определению моделей обучения, формированию конечного результата и целевых установок как системы компе​тенций и социально-профессиональных форм компетентностей, конструирования нового типа образовательных стандартов, к эта​пу необходимости всех остальных теоретико-прикладных задач, чтобы состояться как самостоятельная и завершенная научно​образовательная платформа.

Для обоснования «когнитивно-лингвокультурологической методологии» иноязычного образования, выдвигаемой в данной работе, необходимо выделить систему методологических прин​ципов как системообразующей совоку пности способов на\ ино​го познания «иноязычного образования».
Состав методологических принципов методологии иноязыч​ного образования представлен следующими принципами: комму​никативный, когнитивный, концептуальный, лингвокультурный, социокультурный, личностноцентрированный (или развивающе​рефлексивный).
Комплексная отраженность методологических принципов в теории межкультурно-коммуникативного обучения иностранным языкам к компетентностной педагогической теории представля​ет собой интегративный концепт компетентностной моде​ли «субъекта межкультурной коммуникации». Соответственно, каждый методологический принцип реализационно обеспечива​ет определенную грань межкультурно-коммуникативной модели иноязычного образования. Интегративная сущность и отражен​ность в субъекте межкультурной коммуникации методологиче​ских принципов обуславливает целесообразность определения специфики содержательно-функциональной и воздействующей направленности каждого из вышеприведенных базовых мето​дологических принципов, для чего необходимо рассмотреть во взаимосвязи релевантные данные и достижения ряда наук, их вклад в интерпретацию и исследование концептуальной сущно​сти «межкультурной коммуникации».
Необходимость взаимосвязанного проявления методоло​гических принципов в методологии иноязычного образования обусловлена и целевой образовательной задачей формирова​ния многослойной «межкультурно-коммуникативной ком​петенции» у обучаемых. Формирование «межкультурно- коммуникативной компетенции» также требует комплексного отражения в предметно-содержательном и технологическом плане совокупного приложения и отражения методологических принципов в формировании «субъекта межкультурной коммуни​кации». «Субъект межкультурной коммуникации» определяется нами как личность со «вторичным когнитивным сознанием», ба​зируемая на интегративном потенциале вышеназванных методо​логических принципов, составляющих основу «межкультурной компетенции». Но степень сформированное™ этой компетенции

будет либо приближать его к уровню владения носителя языка, либо оставит его на уровне адекватного участника в коммуни​кации. О недостаточной разработанности проблемы создания лингводндактической модели формирования указанной компе​тенции. обеспечивающей желаемый уровень сформированное™ межкультурной компетенции, свидетельствует
1) наличие теорий дискретного выделения и формирования составляющих межкультурной компетенции как самостоятель​ных компетенций (социокультурная, когнитивная, коммуника​тивная и т.д.)1:
2) попарного соединения составляющих этой многомерной компетенции в форме отдельных или сочлененных принципов (когнитивный, когнитивно-социальный)
 
 
;
3) выделение их как синтеза методик или подходов (коммуникативно-когнитивный, лингвокультурологический и
др-)\
4) или аспектов структуры языковой личности
, которые не​обходимо сепаратно формировать.
Следовательно, «межкультурная компетенция» как реали​зованная цель и сформированный результат межкультурно​коммуникативного обучения призвана интегративно отражаться как концепт компетептностной модели «субъекта межкуль- гуриой коммуникации» и как «результат взаимосвязанного проявления» в теории и практике иноязычного образования методологических принципов, базовыми из которых являются коммуникативный, социальный, лннгвокультурный, социо​культурный, концептуальный, лнчностноцентрпрованный 

при ведущем- когнитивном. Значимость когнитивного мего ю- логнчсского принципа в ряду базовых предопределяется ie\i. что
1) конечной достижимой целью обучения иностранным язы​кам в современных условиях правомерно, на наш взгляд, опреде​лить формирование «субъекта межкультурной коммуникацию/, уровень которого должен быть достигнут как результат при обе​спечении сформированное™ «вторичного когнитивного созна​ния» как образа мира другого народа, перехода обучаемого на иные образы сознания, типичные для «инофона»
,
2) уровень сформированное™ межкультурной компетенции определяется как когнитивно-обусловленный процесс «ресоциа​лизации» с различной степенью достижимости, а «ресоциализа​ция» субъекта и овладение языком через культуру страны изу мае​мого языка на когнитивном уровне должны представлять собой единый процесс фор.мнровання и становления личности бу​дущего «субъекта межкультурной коммуникации».
Современные достижения когнитивной лингвистики в обо​сновании концептуализации мира человеком, понимании языка и его роли в когнитивных процессах, интерпретации явлений ка​тегоризации, организации памяти и структур знаний в сознании человека и т.д., позволяют стыковым с когнптивистикоп наукам, исследующим единый для всех, но комплексный научный объект (мышление-язык-коммупикация) использовать научные резуль​таты когнитивистики в приложении к решению назревших про​блем теории обучения иностранным языкам.
В целях научного обоснования современной методологии иноязычного образования достижения когнитивистики являются основным источником, определяющим базис и направление раз​вития современной теории обучения иностранным языкам. Осо​бую значимость для теории иноязычного образования представ​ляют следующие и развиваемые когнитивистикой идеи:
А. - наличие специфических компонентов когнитивного ме​ханизма при переходе на новое когнитивное сознание — новые когнитивные структуры — как отражение нового сознания:
- наличие состава структу р знаний (в пакеты информаций в памяти);

· необходимый базис и предметно-функциональное содер​жание для формирования «субъекта межкультурной коммуника​ции»'
Для определения составляющих структур знаний, предлагае​мых для формирования у «субъекта межкультурной коммуника​ции/». когнитивистика обеспечивает положениями:
· о языке, процессах познания - мышления и проявления этих знаний в форме таких ментальных образований как когнитивные с I рукту ры;
· отражение этого знания как коллективного сознания, мента​литета социума.
Этот компонент структуры знаний можно определить как копни ннно-соцнальнмй аспект структуры знаний;
Процессы социализации личности осуществляются че​рез родной язык как процесс формирования национально- культурной базы, где неосознанное (в онтогенезе) н осознан​ное в процессе учения (в филогенезе) приобщение к родной культуре структурируются в сознании личности как комплексы черт, характерных для его народа и составляющих основу его менталитета. Следовательно, овладение культурой и языком яв​ляется органическим проявлением социализации личности. В процессе социализации в собственной лингвокультуре человек преломляет и закрепляет в своем сознании (структуре знаний) социальные отношения, концепты, убеждения, социальные сте​реотипы. отражающие систему знаний и норм, характерных тля его лингвокультурного социума и демонстрируют его на​циональную ментальность. Специфическая структура социа​лизации личности, ориентированная на родную культуру и со​циальные знания и нормы, в процессе изучения иной культуры и языка дает сбой, так как субъект обучения начинает воспри​нимать и оценивать социальные закономерности и нормы, су​ществующие в и но культу ре через призму норм, принятых в его собственной. В этом случае механизм первичной социализа​ции вступает в противоречие с еще не сложившимся механиз​мом «вюрнчной социализации» или с процессом «ресоциа​лизация» по нормам дру гого языка и этноса.
В когнптивно-лингвокульту рологической методологии иноя​зычного образования этот аспект структуры знания (когннтнвно- соцна.тьнмп) отражается в содержательно-функциональной основе теории межкультурпой коммуникации социальным ме-

годологнческнм принципом при ведущем когнитивном мето​дологическом принципе.
Б. - о выявлении закономерностей когнитивных процессов п механизмов становления личности и формирования у него пер​вичной «концептуальной картины мира» на базе своей кулыу- ры. как лингвокультурное отражение национального языкового сознания и менталитета.
· Этот же механизм, по на базе языка и культуры «инофопа» срабатывает при отражении лингвокультурного отражения кон​цептуальной «вторичной языковой картины мира» и «вторичного языкового сознания» как отражение уже специфической лингво- культуры и менталитета другого народа.
Эта составляющая структура знаний представляет собой когннтнвно-лннгвокулыурологнческнй аспект сгруkitры знаний.
Когнитивно-лингвокультурологический аспект струк​туры знаний реализуется и формируется в межкультурно​коммуникативной теории и практике через лпнгвокультурпый методологический нрнпцнн при ведущем когнитивном мето​дологическом принципе;
В,- об особенностях становления субъекта межкультурной коммуникации, которая достигается путем формирования у пего вторичного когнитивного сознания» как концепта и обра а мира другого лингвосоциума и формирования в его когнитивной си​стеме «вторичных конструкций-знаний», соотносящихся со зна​ниями о мире и языком «инофона».
· в отличие от первого (когнитивно-лингвокульгуроло! II- ческого) этот компонент формируется как «новое» на базе «данно​го» - культуры и «языкового сознания», на базе своей культуры н языка. Выделение этого аспекта как самостоятельного в структу​ре знаний обусловлено его дидактической значимостью в теории межкультурной коммуникации и обучении иностранному языку:
Полагаем правомерным определить этот аспект как когннтнвно-соцнок'улыурный аспект структуры знаний.
Когнитивно-структурный аспект структуры знаний у «субъ​екта межкультурной коммуникации» отражается и формируется через социокультурный методологический принцип при веду​щем — когнитивном методологическом принципе, участвую​щем в становлении социокультурного пакета в системе вторич​ных конструкций знаний».

Г. - о концептуальной природе организации мышлении,
исследуемой когнитивной лингвистикой и когнитологией как психолннгвистический аспект педагогической психологии;
- концептуальное представление человеческого сознания и отождествление когнитивного и концептуального в обработке поступающей извне информации, роли памяти в этих процессах, обосновывается тем. что 1) язык понимается как «источник све​дений о концептуальных или когнитивных структурных нашего сознания и интеллекта»1;
2) языковая категоризация предопределена когницией (сово​купность ментальных процессов, обрабатывающих и концепту​ально организующих в блоки поступающую информацию);
формирование субъекта межкультурной коммуника​ции осуществляется на отражении языком концептуально​организованного представления «картины мира» другого со​циума как результат единого интегрированного механизма обработки естественного языка в сознании человека.
Эту составляющую структуру знания можно определить как когнн гнвно-концептуальнын аспект структуры знания;
Когннтнтнвно-концептуальнын аспект структуры зна​ний является самым объемным по содержанию и ответственным за формирование «иной картины мира» и вторичного когнитив​ного сознания», который представляет собой в папке знаний - отдельные концепты или систему взаимосвязанных концептов во вторичном сознании. Успешность процесса встраивания в струк​туру сознания вторичного когнитивно-концептуального аспек​та структуры знаний зависит от реализационной отраженности концептуального методологического принципа, включаемого совместно с когнитивным методологическим принципом.
Д.- об использовании языком общих когнитивных меха​низмов. взаимозависимость рече-коммуникативных систем от когнитивных механизмов, от когнитивных процессов обработ​ки языка в сознании, что является конструктами человеческой личности
 
, т.е. в антропоцентрической парадигме - отражение личностью такого целостного конструкта как концепт. Дан​ный компонент структуры знания представляет когннтнвно- лнчностноцентрнрованный аспект знаний.
Когнитивно-личностноцентрированный аспект знаний во «вторичном языковом сознании» формируется через от​ражение лнчностно-центрированного методологического принципа, который способствует рефлексивному самораз​витию личности, развитию его поисково-исследовательской, креативно-конструирующей деятельности. Названный принцип функционирует также при ведущей роли когнитивного методо​логического принципа.
Следовательно, когнитивные структуры как ментальные об​разования и составляющие общего когнитивного механизма формируют в памяти пакет хранимой информации. Из множе​ства определений этого феномена в данной работе избирается термин «структура знаний»/ «сознания». В структуре знаний/ сознания в процессе формирования «вторичного когнитивного сознания» при обучении иностранному языку последователь​но или параллельно складывающийся в сознании концепт и об​раз другого мира и механизм становления языковой личности происходит через включение в «структуру знаний/сознаний» таких когнитивных аспектов как: когнитивно-социальный, когннтпвно-лннгвокультурологическнй, когнитивно-социо​культурный, когнитивно-концептуальный, когннтнвно- антропоцентрнчсскпй или лнчностноцентрнрованный. Они включаются в общий когнитивный механизм, образуют вариан​ты когнитивных или ментальных конструктов, формирующих в динамическом и процессном единстве новое когнитивное со​знание н концептуальную картинную другого мира через иностранный язык п когнитивные процессы.
Соответственно, отмеченные выше «компетенции» или «под​ходы» (социальный, социокультурный, антропоцентрический, лингвистический) при становлении «вторичного когнитивного сознания» являются органически заложенными в саму приро​ду становления «субъекта межкультурной коммуникации» ког​нитивными конструктами общего когнитивного механизма, что обуславливает
1) неправомерность их выделения в самостоятельные объек​ты формирования вне целого «концепта мира» и «межкультур​ной компетенции»:
2) правомерность выведения когнитивного методологическо​го принципа как ведущего в совокупности принципов, форми- ру ющих методологию иноязычного образования.
В связи с приведенными выше аргументами о методологиче​ской значимости базовых методологических принципов, отража​емых в общем когнитивном механизме в качестве центрируемых вокруг когнитивного конструкта вариантов последнего, необхо​димо отметить, что наряду с их выделением как самостоятель​ных методических подходов (социокультурный, когнитивный, социальный, антропоцентрический и т.д.). компонентов меж​культурной коммуникативной компетенции ли самостоятельных компетенций, существует тенденция в их определении как ком​понентов содержания обучения (социокультурный, социальный и т.д. компоненты содержания)
.
Ж. - когнитивный методологический принцип служит базой для межкультурной коммуникации и проявления потенциала комму пика нтного методологического принципа;
· коммуникативный методологический принцип играет роль своеобразного интегриру ющего рычага, обеспечивающего действие всех остальных методологических принципов, объеди​няющих все формируемые этими принципами когнитивные аспекты структур знаний:
· коммуникативный методологический принцип затем направляет этот синтезированный пакет когнитивных аспектов знаний на формирование сложной и многослойной структуры «субъекта межкультурной коммуникации».
Не останавливаясь на раскрытии механизма интегриро​ван пя каждого аспекта когнитивно обусловленного аспекта структуры знания, встраиваемого знания во «вторичном ког​нитивном сознании» обучающихся, с соответствующим ему реализационным методологическим принципом (например, когнитивно-социокультурный конструкт структуры знания с со​циокультурным методологическим принципом их интегратив​ного представления), которое подробно приводится в указанной работе, перейдем к рассмотрению отражения методологических принципов в интегративном концепте компетентностной модели «субъекта межкультурной коммуникации в следующем подраз​деле. посвященном компетентностному образованию.

1. Различия в категории оценки и измерения качества образо​вательного результата при знаниево-базируемом образовании в отличие от компетентностной парадигмы образования (смена ка​ких параметров измерения характерна для каждого из указанных типов образования?). Смена каких моделей образования проис​ходит в этом случае в системах образования?
2. Какой состав методологических принципов отражает пред​ставленную нами «когнитивно-лингвокультурологическую мето​дологию»? Что понимаем под «интегративным концептом компе​тентностной модели «субъекта межкультурной коммуникации»?
3. В чем состоит интегрирующая функция методологических принципов в концепте компетентностной модели (КМ)? Какова взаимосвязь и взаимозависимость в интегративном концен те КМ межкультурной компетенции, межкультурно-коммуникативного обучения, «субъекта межкультурной коммуникации», взаимосвя​занного проявления всех семи (7) базовых компетенций?
4. Представьте структурно в форме конструкта структури​рованную модель «субъекта межкультурной коммуникации» и проиллюстрируйте примерами функцию каждого принципа в интегративном концепте компетентностной модели «субъекта межкультурной коммуникации».
§ 2.3 Методологическая детерминированность н
специфичность базовых категорий иноязычного
образования
2.3.1 Комплексная н концептуальная детерминированность
категории «цели иноязычного образования».
Современный социальный заказ, ориентирующий на под​готовку «субъекта межкультурной коммуникации» как бикуль​турной личности, с адекватными условиями диалога культур межкультурно-коммуникативным поведением и с должным у ров- нем сформированное™ межкульту рно-комму ни кати вной компе​тенции. обусловливает необходимость вывода обу чения за рамки предметной области «иностранный язык», традиционно изучае​мого в отрыве от его социализирующего фундамета «культу ра»

н личности как будущего «субъекта межкультурной коммуни​кацию,. расширяя его до уровня «иноязычного образования» с соответству ющим расширением предметно-объектной области «иностранный язык» до уровня «лингвокультуры» как базовой категории, синтезирующей в органичное целое «иноязык - ино- кульгуру - личность».
В соответствии с такой кардинальной переориентацией в целевых установках, в содержании, в ключевых категориях предметно-объектной области, обеспечивающей достижение конечного ре ву льгата и определяемого как «иноязычное образо​вание». с обновленной методологией и ведущей теорией иноя​зычного образования, объективно создается необходимость в уточнении целей «иноязычного образования» и структурных со​ставляющих такой методической категории как «цели иноязыч​ного образования».
В философии цель рассматривается как:
· один из элементов деятельности человека, преобразования окружающего мира, как идеальное предвосхищение результата деятельности. Цель как закон определяет способ и характер дей​ствий человека;
· цель - это некое промежуточное звено между социальным и методическим. С одной стороны, цель детерминирована объ​ективными нуждами общества, выражая его социальный заказ, с другой - она сама детерминирует всю систему обучения, опреде​ляя и содержание этой системы, и её организацию;
Несмотря на многообразие трактовки термина «цели», услов​но можно выделить основные модели, которые отражаются в следующих общепринятых определениях «цели» как социальной категории:
· цель - потребность, как образ желаемого результата, соот​ветству е г некой потребности и отражает ее в своем содержании, то есть отвечает требованию «актуальности»-,
· цель - возможность. Всякая цель не может быть достиг​нута. если для этого нет соответствующих условий. Содержание цели должно быть таким, чтобы соответствовать имеющимся ре- су рсам и ограничениям, то есть быть реалистичной:
· цель - результат. Цель есть образ желаемого результа​та. Этот образ должен быть контролируемым, чтобы можно было сравнить желаемый и фактически достигнутый ре- зчльтаты:

· цель - время. Цели бывают конечны или бесконечны во вре​мени. Бесконечные цели - это идеалы. Практические цели всегда конечны:
· цель имеет как временную, так и пространственную опре​деленность. Соответственно, цели образования, отражающие со​циальный заказ, представляют собой некую сумму требований к результатам работы, определяемым социумом.
Целепостановка в практике вышей школы изначально осу​ществлялась в русле двух основных теоретических направлений: первое позволяло создавать модели специалистов, отражающие социальный заказ на специалиста, второе - разрабатывать квали​фикационные характеристики. Последние обладают всеми каче​ствами эталона и отражают требования государственного заказа в области образования. В настоящее время применительно к выс​шей школе проблема целеполагания решается в грех основных направлениях:
· пост роение модели специалиста (В.Е. Анисимов. В.А. Ве​ников, Н.А. Давыдов. Т.А. Николаева, Н.С. Пантипа. О.Ю. Пану- шипа. НЛО. Рыжова, А.С. Савинов. И.И. Сигов. Е.г). Смирнова. В.М. Соколов. В.В. Съедим, Ы.Ф. Талызина и др.):
· создание квалификационных характеристик н нрофсс- снограмм (А.А. Андреев. Е.У. Матушанский. Т.Г. Михалева. П.Е. Печешок, 10.Е. Татур, А.Е. Фролов и др.);
· разработка государственных образовательных стандар​тов (В.А. Богословский. Е.В. Караваева, В.М. Соколов и др.)
Что касается вопросов целеполагания в иноязычном образо​вании, то смену категории «цели обучения иностранным языкам» обуславливают обьекгнвные детерминанты, выстроенные по следующим признакам:
· цели обучении ПЯ, обусловленные социальным зака​зом;
· теория (метотологни), обеспечивающая реализацию «це​лен обучении ПЯ»;
· модель образовании, реализующая катсюрню «целен»;
· социально-обусловленный планируемый результат;
· фактически достигаемый результат.
Гак, для иноязычного образования в 50-е го зы \Х века были характерны следующие цели:
Е Практические цели (овладение одновременно двумя объ​ектами: языком и речью):
2. Общеобразовательные цели (получение лингвистических знании о системе, структуре, уровнях и единицах языковой си​стемы):
3. Воспитательная цель - расширение кругозора, формирова​ние мировоззренческих начал.
Теорией, обеспечивающей реализацию «целей обучения ИЯ» на данном этапе являлась сознательно-сопоставительная
теория, заключающаяся в осознанном усвоении через перевод языкового материала организованных в форме подсистем, текстов и т.д. Методологической основой сознательно-сопоставительного подхода явилась марксистская материалистическая теория по​знания объективной действительности. Психологическими ис​токами метода послужили материалистические взгляды рус​ских мыслителей Д.Ушинского, Н.Г. Чернышевского, И.М. Сеченова о детерминированности индивидуально-психического общее гвенно-социальным, о связи языка и мышления, слова и поня гия, о роли языка в формировании сознания, о роли созна​ния в познавательной деятельности человека. Лингвистическое обоснование метода дал в своих трудах Л. В. Щерба. поставив проблемы языка и речи, стилей произношения, взаимоотноше​ния лексики и грамматики, строевых и знаменательных элемен​тов языка, толкования слов, активной и пассивной грамматики. В основе сознательно-сопоставительного метода лежит осмысле​ние действия, а не механическая выработка навыка, осознавае​мое, а не интуитивное овладение языком.
Моделью образовании, реализующей категорию «целей» на данном этапе, явилась снстемно-структурнаи модель языка. Эта модель является лингвознаниевой, нормативно-эталонной моделью учебного процесса по передаче языковых знаний с их осознанием через перевод.
Соцналыю-обусловленным планируемым результатом на
данном этапе обучения иностранному языку явились:
1. Получение лингвистических системных знаний языка:
2. Формирование практических навыков речи, но на базе еди​ницы языка-предложения;
Однако планируемый результат по формированию речевой деятельности не достигался, так как учебной единицей была еди​ница языка, а не речи или речевой образец.
Таким образом, из трех планируемых объектов (язык, речь, речевая деятельность) фактическим достигаемым результа​

том являлись только первые два - язык и речь. При этом речь. в основном, была репродуктивной, фиксированной в рамках си​стемы языка - предложения. Третий запланированный результат речевая деятельность не формировалась в силу отсутствия соз​даваемых ситуаций обшения.
II Следующий пап развитии обучения иностранным язы​кам, характерный для 60-х годов XX века характеризовался имеет следующие признаки:
Целями обучения ИЯ, обусловленными социальным зака​зом являлись:
1. Процессуально-деятельностное формирование способно​сти к речевой деятельности;
2. Объект изучения и усвоения иностранного языка - навыки и умения как единицы речевой деятельности.
Теорией, обеспечивающей реализацию «целей обучения ИЯ» являлся сознательно-практический подход, заключав​шийся в переносе акцента с лингвистического аспекта языка на психологический, в основу которого легла деятельностная тео​рия в алгоритмированных теориях поэтапного управления дея​тельностью. Сознатслыю-практнчсскнй подход формировался под влиянием идей теории деятельности и психолингвистики (С.Л. Рубинштейн, Б.В. Беляев, А.Н. Леонтьев. В.А. Артемов. А.А. Леонтьев, И.А. Зимняя). Данный этап обучения ИЛ совпал с всеобщим признанием психологической теории поэтапно​го формирования умственных действий (теория управления усвоением) П.Л. Гальперина. В этой связи была осуществле​на попытка научного обоснования оптимального соотношения теории и практики в обучении языку, разработаны способы представления системы ориентиров в овладении языком, пред​ложена последовательность отработки речевого действия, т.е. системы упражнений.
Моделью образовании, реализующей данную категорию «целен», явилась психологическая модель использования языко​вых средств, произошел переход от статистического и системно- языкового подхода к деятельностному, динамическому подходу.
Поскольку утверждалось, что обучение лексике, речевой дея​тельности возможно лишь благодаря наличию языковой! системы, то при обучении второму языку наметилась четкая последова​тельность этапов: сначала теоретические сведения об изучаемой лексике, формирование лексических языковых навыков, затем 

речевых навыков и. наконец, речевых умений. В действительно​сти. предъявление теоретических знаний о языке на первом этапе привозило к формированию языковых, а не речевых навыков на взором этапе. Как языковые, так и предречевые упражнения не включаются в живое общение, а остаются механически испол​няемыми действиями или операциями. Реализация иноязычно​речевой деятельности учащихся начиналась только при очень длительном сроке обучения.
Однако стратегия «сначала форма и значение, затем функ​ция. назначение» оказалась малоэффективной, т.к. разрыв между формой-значением и функцией слова в коммуникативной си- lyamiii при выработке лексического навыка затрудняет перенос данного навыка в речевую деятельность и особенно говорение (Б.А.Лапидус).
Однако такие принципы сознательно-практического направ​ления. как:
· принцип опоры на родной язык:
· ситуативность;
· у стное опережение оказались перспективными для развития обучения иностранным языкам.
Социально-обусловленным планируемым результатом
декларировалось:
1. Формирование языковых навыков (лексических, граммати​ческих. фонетических) как психологических компонентов в уст​ной и письменной речи;
2. Формирование автоматизированных языковых навыков с их использованием в репродуктивной речи.
Однако фактическим достигаемым результатом явилось обеспечение формирования языковых навыков в заданных условных речевых актах. Цели реального общении не дости​гались.
III. Следутощай смена целевых ориентиров в обучении иностранному языку пришлась на 70-е годы XX века.
Па данном этапе цели обучения ИЯ, обусловленные соци​альным заказом, заключались в следующем реестре целей:
1. Функционально-прагматическая (функционирование и использование языка при социальном взаимодействии);
2. Использование языка в конкретных ситуациях речевого общения:
2. Формирование прагма-коммуникативпых умений.
Методологией, обеспечивающей реализацию «целей обу​чении ИЯ», в 70-е годы 20 века явилась теория речедеятельносг- ного подхода к обучению ИЯ. формирования речевой деятельно​сти в 4 видах речевой деятельности. Теория речедеятельностпого подхода к обучению иностранному языку определялась теориями мыслительной, мнемической деятельности и речевого общения в работах советских психологов (Л.С. Выготский. С.Л. Ру бинш гейн. А.П. Леонтьев. П.И. Зинченко И.А.Зимняя). Усиление внимания к изучению личности учащегося как субъекта деятельности, его развитию в межличностном общении, в коллективе подкреплено теориями А.В. Петровского, А.А. Бодалева. Г.М. Андреевой. А.К. Марковой. К числу наиболее значительных достижений, которые могут иметь важное значение для совершенствования процесса обучения языку, следует отнести разработку проблем мотивации обучения, изучения индивидуальных особенностей учащихся, психологической преемственности и последовательности форм обучения иностранному языку.
Была разработана общепринятая сейчас терминологическая система, включающая такие понятия, как речевая деятельность, речевое действие, иноязычное общение, речевые навыки и уме​ния.
Моделью образования, реализующей категорию «пелен»
па данном этапе явилась функционально-деятельностная модель ИЯ. заключающаяся в обучении видам речевого общения в кон​тексте социальной ситуации.
В это время определяется тенденция перехода от информа​тивных к активным формам обучения. Ведется поиск психолого​дидактических условий перехода от жестких способов органи​зации учебного процесса к развивающим, активизирующим, проблемным, интенсивным, игровым. Кроме того, предложено новое суггестопедическое направление в обучении Г. Лозановым. с\ть которого заключается в использовании суггестии как сред​ства активизации резервных психических возможностей лично​сти при обучении иностранным языкам. По Г. Лозановх. е\гге- стия - это средство, в основном непрямого, коммуникативного воздействия на человека в бодрствующем состоянии, создающее условия для активизации резервных возможностей личности.
Социально-обусловленным планируемым результатом являлись:
1. Коммуникативные навыки и умения;
2. Обеспечение общения в условиях естественной коммуни​кации в вариативных условиях.
Однако фактически достигаемым результатом явилось формированиеусловпо-каммуникатпвпыхумении в стандарти​зированных ситуациях общения, отражающих реальные модели межкульту рных коммуникаций.
IV. Структура цслсполагапни в обучении иностранному изыков 80-е годы \\ века характеризовалась следующими признаками:
Целями обучении ИЯ, обусловленными социальным зака​зом. являлись:
1. Социокультурно-прагматические, направленные на все большую переориентацию на развитие умений социального по​ведения в ситуациях повседневного общения;
2. Период начала активных разработок коммуникативных н пссвдокоммуннкагнвных (суггестопедических, интенсивных) и других неопрямнстских технологий, исключающих когнитив​ное владение языком общения;
3. Этот этап интеграции коммуникативных и культурологиче​ских подходов в теорию и практику обучения ИЯ.
Теорией, обеспечивающей реализацию «целен обучения ИЯ» в 80-е годы 20 века, явилась теория коммунпкатпвно- орнентнрованного обучения ИЯ. Данный подход возник в связи с необходимостью внесения существенных изменений в цели и содержание соизучения языков и культур. Такой подход, по мнению разработчиков (Е.И. Пассов и др.), позволил уйти от упрощенного фактологического подхода к овладению компонен​тами духовной и материальной культуры. Е.И. Пассов считает, это связано с тем. что усвоение разрозненных (пусть даже много​численных и интересных) фактов культуры не обязательно ведет к вхождению в чужую культуру.
Как отмечаете я в методической литературе, коммуникативно​ориентированный подход позволяет формировать, а затем ди​намично. развивать социо-культурную компетенцию, помога​ющую индивиду ориентироваться в различных типах культур и цивилизаций и соотносимых с ними коммуникативных нор​мах общения, адекватно интерпретировать явления и факты культуры (включая речевую культуру), и использовать эти ориентиры для выбора стратегий взаимодействия при реше​нии лнчностно и профессионально значимых задач и проблем 

в различных типах современного межкультурного общения (Е.И.Пассов).
Вместе с тем. без постановки и разработки в качестве ко​нечной цели -коммуникативной компетенции, как сложного и интегрированного комплексного результата обучения: без теоретико-методологического преломления и выхода на уровень межкультурного обучения и учета социально-коммуникативных функций языка данный подход может претендовать лишь на коммуникативно-ориентированный, несмотря на то. что Липец​кая методическая школа настаивала на решенности и правомер​ности объявления этого метода «коммуникативным» (Е.Н. Пас​сов). Более того, данный подход не имеет под собой какой-либо дидактической парадигмы. Для ее создания необходимо отобрать все сферы коммуникаций, создать обширную систему и вариан​тов типов коммуникативных ситуаций, отобрать все типы комму​никативных интенций, социальных ролей и т.д. А главное выйти на совершенно новую учебную единицу - коммуникативную си​туацию.
Моделью образования, реализующей категорию «целей» коммуникативно-ориентированного подхода, является модель коммуникативного метода (Е.И.Пассов), в основе которой идея коммуникативной лингвистики и психологической теории деятельности.
2. Объявленная цель, а именно: овладение иноязычной культурой в процессе межкультурной коммуникации не до​стигалась в силу ряда причин (ситуации искусственной комму​никации. уровень частичного отбора, систематизации и описания речевых поведений и др.):
3. Единицей общения выступает речевой акт как односто​ронние типизированные формы реализации речевых, а не ком​муникативных интенций, последними являются дискурсивно- диалогические единства и т.д.
Социально-обусловленным планируемым результатом комму ннкатнвно-орнентнрованного подхода было овладение иноязычной культурой в процессе межкультурного общения в силу того, что так называемый «коммуникативный мепин)» от​носится к комбинированным методикам, объединяющим неонря- мистские. сознательные, речедеятельностные подходы.
2. Для достижения цели формирования межкульту рно- коммуннкативной компетенции используются речевые образцы.

речевые акты и разрозненные и регламентированные типовые формы реализации речевых интенций через искусственно созда​ваемые мотивации коммуникаций;
Фактическим достигаемым результатом коммуннкатнвно- орпентнроваппого подхода явились переход и попытка обеспе​чения предметного содержания процесса коммуникации отбором и изучением речевых тем. актов коммуникации, базовых интен​ций (информативных, этикетных, побудительных и др.) и ситуа​ций общения.
В целом в отличие от коммуникативных и межкультурно- коммуникативных целей содержание ИЯ и методы обеспечивали достижение только речедеятельностных целей на основе функ​ционального подхода.
Однако при этом коммуникативно-ориентированный подход явился прогрессивным прорывом к современным подходам в обучении ИЯ.
V. Целеподагаппе в обучении иностранному языку в 90-е годы XX века характеризовалось следующими признаками:
Цели обучения ИЯ, обусловленные социальным заказом.
подверглись пересмотру, однако, без методологических основ, без сложившейся теории, обеспечивающей реализацию несложившейся методологии без определения и описания обновленных компонентов ИЯ. предметного содержания, без пересмотра объектно-предметных отношений и описания самой сущности межкультурной коммуни​кации. т.е. в 90-е годы пока цели декларируются как межкулыурно- коммуннкатнвные, по и это большой прорыв вперед.
Теорией, обеспечивающей реализацию «целей обучения ИЯ». можно считать эмбриональный уровень развития и «теории межкультурного обучения», но без сложившейся межкультурно​коммуникативной парадигмы образования.
Соцналыю-научно теоретически обусловленным резуль​татом должно было бы стать формирование «вторичной языко​вой личности» с уровнем владения ИЯ, выравниваемым со спо​собностью носителей иностранного языка и культуры.
Фактически возможный для достижения результат по ис​пользуемой теории и практике при максимальном приближении условий обучения к реальным заключается в формировании по​средника в межкульту рной коммуникации, адекватно обеспечи​вающего взаимопонимание обучающихся и способного к меж​культурному общению.
VI. Началу XXI в. в обучении иностранному тыку была также присуща смена целей обучения иностранному ты​ку: коммуникативно-ориентированная методика обогащается социо-К) льтурной взаимосвязью с коммуникативным пред​метным содержанием, и коммуникативно-ориентированная методика еще полностью не сложившись, уступает дорогу со​циально- востребованному интенсивно-развивающем}ся между​народному взаимодействию, новому подходу - .меж культу рпо- комму пикантному.
Обучение ИЯ рассматривается как средство уже межкульту р- ною общения; идет смена целевой установки коммуникагивпо- ориентированного подхода на «обучение ИЯ как средству об​щения» - на «владение ИЯ как средством межкультурной коммуникации».
Конечной целью пока гипотетически определяется «форми​рование вторичной языковой личности».
Становится очевидной необходимость приведения в соответ​ствие методологии, реализующей ее теорию; создание соответ​ствующей им и отражающей их образовательную парадигму со всем обязательным компонентным составом, в которой все со​ставляющие обеспечивают достижение исходного целерезульта- та. Вот в этих направлениях идет поиск. Если исходить из опреде​ления целей обучения нз социального заказа, то комплексная структура категории «цели» с результатом сформированное™ личности «субъекта межкультурной коммуникации» определяет​ся тремя составляющими целей:
· когиитивио-коицептуальиая (осознание объекта язык- кулыпура-личпость).
· социокультурно-прагматическая,
· межкулътурно-коммуникативная.
Выбор методологии, обеспечивающей реализацию «целей
обучения ИЯ» на данном этапе, обусловлен определением «вто​ричной языковой личности» как цели и результата обучения ИЯ.
Идет поиск теорий и технологий формирования «вторичной языковой личности», как. например:
а)
трехуровневая теория уровневой структуры «языковой шчности», разработанная Ю.Н. Карауловым, в соответствии с которой структура языковой личности состоит из вербалыю- семаптпческого, логнко-когннтивпого, деятельностно-ком​муникативного уровней;

б) теория И.И.Халеевои, базируемая на теории «языко​вой .шчпоспш» Ю.Н. Караулова. И.И. Халеева выделяет
 в 1 уровне языковой личности, предложенном Ю.Н. Карауло​вым - вербалыю-семантнческом, две тезаурусные сферы: I-тсзау русная сфера формирует ассоцнатнвно-вербальну ю сеть языковой картины мира, а II -тезаурусная сфера форми​рует «концептуальную или глобальную картину мира».
Эти две тезаурусные сферы обуславливают выделение для их формирования
1) уровня усвоения иноязычного кода и
2) уровня развития культуроречевой деятельности.
В этот период начинается переход от категории «межкуль​турной компетенции» в тесной связи с «коммуникативной ком​петенцией» к идее обеспечения их единства, который может вы​ступать как один из показателей сформированное™ «вторичной языковой личности»
Моделью образования, реализующей категорию «целей»
на данном этапе развития является «теория межкультурной ком​муникацииг» и идея формирования «вторичной языковой лично​сти»>, способной участвовать в межкультурном общении.
Естественно, что цели обучения ИЯ определяются в соот​ветствии с теоретической позицией авторов.
1. При целевой задаче формирования «вторичной языковой шчности» предлагается определять цели (Н.Д.Гальскова) как трехаспектную систему прагматических, педагогических, когнитивных целей.
2. При доминировании культурологических установок на ко​нечный результат, цели определяются как соцнокультуровед- ческне (формирование «субъектов диалога культур» - П.В. Сы​соев)-. при понимании и рассмотрении целей (обучения ИЯ как инструмента международного общения в контексте цивилизаций и культур (В.В. Сафонова), конечной целью и результатом опре​деляются одновременно «вторичная языковая личность» и «субъект межкулынурной коммуникации» как равнозначные понятия и уровни владения ИЯ и др.
Однако при отсутствии адекватной задачам методологии, системно отражающей эту' методологию теории н иноязычно- образовательной парадигмы для вариативных технологий до​стижения планируемых результатов, не обеспечивается достиже​ние поставленных результатов.
В этих условиях правомерен пересмотр и разработка методо​логических основ современного языкового и иноязычного обра​зования. соответствующего уровню образовательных потребно​стей общества, на основе которого станет возможным создание национальной целостной и преемственной системы иноязыч​ного образования, много вариантной по своим содержательно​функциональным и целевым установкам и задачам, структурно объединяющим в рамках единого иноязычнообразователыюго пространства все существующие и прогнозно-возможные формы и уровни обучения иностранному языку.
Таким научно-теоретическим базисом является впервые раз​работанная в отечественной методической науке «Когнигивно- лингвокультурологическая методология и теория иноязычного и полиязычного образования1», основы которой были подробно освещены в работе «Современное иноязычное образование: ме​тодология и теории».
Когннтивно-лпнгвокультурол огпческая
методология
как универсальная концептуальная основа современной теории иноязычного н полиязычного образования обе​спечивает новационный подход к моделированию языково​го образовательного процесса, к созданию отечественных международно-адаптивных уровневых моделей языкового об​разования в условиях полиязычия; определяет уровни обучен​ности как уровни достижения промежуточных и конечного ре​зультата обученности, а также существенно меняет практику организации учебного процесса.
Для уяснения сущности целеполагания в структуре совре​менной парадигмы иноязычного образования необходимо еще раз восстановить в памяти основные положения современного иноязычного образования.
Согласно этой методологии и теории:
· расширена предметная область «иностранный язык» до уровня «иноязычное образование», что сохраняет такой социа​лизирующий фундамент языка как «культура», с одной стороны, и выводит его на уровень самостоятельной сферы образования:
· комплексным объектом «иноязычного образования» определен междисциплинарный конструкт в форме такого дидактического целого как «язык - культура - личность». вы​ступающего как объект научного познания во взаимосвязи всех его составляющих;
· в качестве методологической категории, обеспечивающей интеграцию в органичное целое «язык - культура - личность», выделено синтезированное целое - «лингвокулынура»;
-определен набор методологических принципов когнитивно​лингвокультурологической методологии иноязычного образо​вания. полноценно и системно отражающий эту методологию при ведущем когнитивном принципе, обеспечивающем концепт нового языкового мира, это - когнитивный, коммуникатив​ный, социокультурный, лиигвокулынурный, концептуальный, развивающе-рецептивный;
· введена такая целерезулынативиая категория как «меж- культуриая компетенция», формирование которой является единым когнитивно-обусловленным процессом становления «субъекта межкультурной коммуникации», а качественный результат сформированное™ отражается в степени взаимосвя​занною проявления вышеназванных базовых шести методологи​ческих принципов;
· конечным и достижимым качественным результатом
п уровнем владения в условиях отсутствия липгвокультурной п социокультурной среды является формирование личности «субъекта межкулынурной коммуникации» со способностью адекватно осуществлять межкультурную коммуникацию в ва​риативных профессиональных и жизненных условиях, проявляя соответствующую коммуникативно-поведенческую культуру и национально-специфическую ментальность, характерную для носителей изучаемого языка и культуры.
В соответствии с когнитивно-лингвокультурологической методологией, в ситуациях с обучением иностранным языкам вне страны изучаемого языка, вычленяется «иноязычное об​разование» как самостоятельная отраслевая область, имеющая собственную, отличную от «языкового образования» теоретико- методологическую базу, отражаемую совокупностью методоло​гических принципов, веду щими среди которых являются комму​никативный, когнитивный, социокультурный и др.
Рационализацией целеполагания и целеформулпрования в об​ласти иноязычного образования на основе обновленной методо​логии на сегодняшний день является компетентностный подход к формированию конечного результата иноязычного образования.
Формирование компетенций в структуре языковой личности. а не изолированных знаний, умений и навыков, будет способство​вать тому, что данная личность будет в большей степени подго​товлена к современным условиям активного функционирования в обществе.
Общеизвестно, что цели обучения, как планируемые результа​ты обуславливаются социальным заказом, отражающим требова​ния времени и определяются такими государственно-значимыми документами, как программно-целевые нормативные материалы. Общепринятым является и понимание «цели» как многоярусного и комплексного явления, включающего целый рил целевых на​правлений. отражающих комплексный и многогранный харак​тер педагогического процесса.
В обучении иностранным языкам традиционно в структуре понятии «цели» выделяют образовательные, воспитатель​ные, практические цели обучения. Социальная детерминиро​ванность целей, проявляющаяся и подвергаемая периодическим изменениям, вызванными социально-государственными пере​ориентациями в требованиях к иноязычному образованию, в первую очередь, формируется в форме целевых установок и обу​славливает с разной степенью радикальности преобразования: пересмотр всей системы обучения иностранным языкам, начиная с планируемого конечного результата, содержательного пласта, обеспечивающего достижение планируемого результата, орга​низации и технологии обучения, базируемых на стратегических целях и тактических задачах обучения и овладения иностранным языком, соответствующих требованию времени.
Одной из последних четко формируемых целей обучения яв​ляется определение образовательных целей в разработанном Со​ветом Европы документе «Общеевропейские компетенции вла​дения иностранным языком»
. Впервые четкое определение цели через замену термина «обучение» (процесс), характерное для всех традиционных программ, на термин «обученность» (резуль​тат) кардинально повлиял на саму организацию учебного про​цесса по ИЯ и заложил основы первых попыток внедрения ком- петентностного образования в обучение иностранным языкам.
Позитивным в этой модели в аспекте определения цели об\ че- ния иностранным языка является:
1) введение понятия «об\ченностн» как рез\льтативно опре​деляемой категории с квалиметрической оценкой и репрезента​тивной возможностью;
2) ориентация на конечный результат, градуированный по уровням как прееуютвенная и усложняющаяся система форми​рования коммуникативной компетенции и качества обученности иностранному языку:
3) коутлексный и интегрированный характер формируемых умений как целостной коммуникативной компетенции, а не раз​розненных по видам речевой деятельности умений;
4) обеспечение унифицированной системой единых критери​ев изущрения качества обученности:
5) возможность для саморазвивающей и рефлексивно​регулятивной деятельности индивидуумов, обеспечивающих самостоятельно управляемый процесс совершенствования ком​муникативной компетенции, достижения стратегической цели обучения.
В теории обучения иностранным языкам, в силу интегративно​го характера стратегической цели обучения, а именно, формиро​вания основных черт «вторичной языковой личности», цели обу​чения рассматриваются как совокупность трех взаимосвязанных аспектов: прагматического, педагогического н когнитивного.
Прагматический аспект цели обучении ориентирован на формирование у учащегося знаний, навыков и умений, совокуп​ность которых определяется как коммуникативная компетен​ция. позволяющая нм практически пользоваться иностранным языком в ситуациях межкультурного взаимодействия и общения.
Когнитивный аспект цели обучения ориентирует на ис​пользование языка не только как средства межкультурного об​щения. но и как перманентный инструмент познания мира, как «результата функционирования двух факторов: внутреннего (т.е. деятельности сознания индивидуального учащегося) и внешнего (культуры в широком понимании)»
.
Педагогический аспект целен обучения иноеiранным языкам ориентирован на формирование у учащихся личностно​го отношения к предметному содержанию иностранного языка, который должен отвечать их потребностям и мотивам, нацели​вать их на использование иностранного языка как средства \до- влетворения личностных интересов.
В определении целен иноязычного образования в данной работе мы исходим из теоретико-методологической особенно​сти «когнитивно-лингвокультурологической методологии» ино​язычного образования и целевой направленности, реализующей эту методологию - межкультурно-коммуникатнвной теории ино​язычного образования, а также современных образовательных целеустановок.
Определяющими целевые установки факторами в иноязыч​ном образовании являются:
· современный социальный заказ и достижение конечного ре​зультата, а именно, формирование личности «субъекта xiеж- культу рной коммуникации»;
· наличие комплексной структуры категории «цели иноязыч​ного образования», представленной его тремя составляющими, отражающими сложный и многоаспектный характер компетен​ций и уровень «субъекта межкультурной коммуникации»;
· в целом созвучная структуре «целей обучения иностранном} язык)'» с конечным результатом - формирование «вторичной язы​ковой личности», предлагаемая структура целей иноязычного образования незначительно корректируется в соответствии с ло​гикой данной работы и включает следующие три составляющие: когнитивно-концептуальную, соцнокулыурно-нрагмагнческую и межкультурно-коммуннкатнвную. Отмеченные составляющие категории «цели иноязычного образования» позволяют обеспечивать через содержание и технологии иноязычного образования:
во-первых, достижение осознанного изучения н овладения личностью целостным межднецнплинарно- комплсксным объектом «нноязык - ннокультл ра - личность», что обеспечивает целезаданную и осознанную личностью соцно- и-лингвокультурологическую реконцептуализацию мира при приобщении к иноязычной лингво-и-социокульт) ре как обяза​тельной основы формируемого «вторичного когнитивного со​знания» у будущего «субъекта межкультурной коммуникации» (когнитивно-концептуальная составляющая);
· во-вторых, на основе знаний социок\льтурной специфики изучаемого языка, навыков, умений и сформированных страте​гий коммуникативного поведения как прагма-коммуникативной компетенции, формирование способности личности к адек​ватному социальному нлннгвокулъту рологнческому взаимо​действию с носителями ннолннгвокулыуры в вариативных ситуациях общения, используя иноязычные языковые средства адекватно социально стереотипизированным условиям и харак​теристикам ситуаций (социокультурно-прагматическая состав​ляющая):
· в-третьих, проецирование методической системы, ее со​держательной основы и обучающих технологий на формиро​вание мс'/ккультурно-коммуннкатнвнон компетенции лич​ности до уровня «субъекта межкультурпон коммуникации» (межкультурно-коммупнкатнвнап составляющая).
Образовательная составляющая категории «цели иноязыч​ного образования» не выделяется нами в самостоятельный аспект целей в силу того, что формирование целостной лично​сти «субъекта межкультурной коммуникации» способствует ком​плексному становлению и развитию личностного и когнитивно- деятельностного отношения к образовательному процессу, осознанному усвоению новой лингвокультуры с параллельным идентифицированием себя как субъекта собственной националь​ной культуры, обеспечивающим формирование его развивающей рефлексивных способностей и становление как активного субъ​екта учебной деятельности, регулирующего и управляющего по​знавательным и еамообразующим процессом учения.
Следовательно, образовательная составляющая катего​рии «цели иноязычного образования» через содержательно​предметную платформу иноязычного образования:
· прививает обучаемым идеи поликультурного взаимодей​ствия. признание культурного плюрализма, гуманистическую и социально-гражданственную целостную ориентацию, чувство принадлежности к мировому сообществу, знание и уважение идей и ценностей других культур и народов, готовности к жиз​недеятельности в международном сообществе; в едином про​цессе становления «субъекта межкультурной коммуникации», воспитывающие и развивающие аспекты «целей иноязычного образования» реализуются в целостной стратегии саморазви​тия лнчностн. включающей стадиальные этапы самопознания и самоорганизации, саморегулирования и рефлексии, самообра​зования и творческо-активной самореализации, т.е. личное гио- орнентированный методологический принцип отражается в пе​речисленных сторонах целостного процесса самоактуализации личности будущего «субъекта межкультурной коммуникации».
Современная личностно-и-культуроориентированная методо​логия образования определяет своей стратегической целью об​разование и воспитание личности как целостного и органичного «субъекта культуры и деятельности», как концентрированного отражения духовно-нравственной, интеллектуально-творческой, социально-культурной, профессионально-самоопределившейся. лнчностно-развивающейся индентифицированной сущности че​ловека.
- современная целеустановка иноязычного образования на формирование личности «субъекта межкультурной коммуника​ции» не противоречит современной философии образования, а представляет еобой отраслевую педагогическую систему с ме​тодологической соотнесенностью и отражением современной общепедагогической теории образования, специфически вери​фицируясь в иноязычном образовании как процесс становления личности «субъекта межкультурной коммуникации».
Вопросы н задания для выполнения
1. Дайте различные интерпретации категории «цели» в совре​менных науках и основных функций категории «цели» в образо​вании. Чем обусловлена необходимость кардинального пересмо​тра целевых установок в обновленной концепции иноязычного образования?
2. Из таблицы «Объективные детерминанты, обусловившие смену категории «цели обучения иностранным языкам» во вто​рой половине XX в.», выберите любой из этапов развития ме​тодов обучения ИЯ и продемонстрируйте его реализацию через соответствующий учебный комплекс или учебник:
3. Выполните проект и представьте развернутый анализ вы​бранного этапа и метода по выделенному в таблице составу объ​ективных детерминант, обуславливающих смену категории «цели обучения ИЯ».
3. Назовите основные сложившиеся методологии (за весь апа- лизируемый период) и выявите все их достоинства и недостатки.
4. Роль «Общеевропейских языковых компетенций владения иностранным языком» во внедрении в иноязычное образование современной компетентностной модели подготовки нашего спе​циалиста.
5. Прокомментируйте основные направления и целевые уста​новки иноязычного образования.
2.3.2. Методологическая детерминированность и компонентный состав «содержания иноязычного образования» в современной инолзычнообразовательной теории
Системный и комплексный характер любой образовательной системы проявляется прежде всего в концептуальной детермини​рованности и взаимообусловленности всего состава ее категорий, обеспечивающих ее дидактическое единство и системность (цели, содержание, принципы, приемы, технология, средства и др.).
В общей педагогической теории в интерпретации сущности категории «содержание обучения» существуют различные толко​вания этой категории, обусловленные различиями в дидактиче​ских теориях и системах, в их целевых установках, методологи​ях и моделях обучения. В современной типологии теоретических подходов в проектировании новой сущности содержания выде​ляются следующие типы содержательных моделей
.
1) тип содержания в теории «деятельностного содержания об​разования» (В.В. Давыдов, Д.Б. Эльконин). презентирующий те​орию развивающего обучения и модель развивающего обучения
· целенаправленную на развитие и саморазвитие личности путем формирования его теоретического мышления, интеллекту​ального становления, рефлексивного сознания;
· функционально-ориентированную на конечный результат - становление активного и творческого «объекта деятельности» - теорию, имеющую 1) в качестве единицы содержания - способ или принципы деятельности. 2) с единицей освоения - учебная задача, с организационной формой передачи содержания через систему учебных действий, работа с понятиями;
· с моделью развивающего образования.
2) тип содержания по теории «снстемно-мыследентель- ностнон образования (Ю.В. Громыко, Д.Б. Дмитриев. О.Н. Гла​зунова). сущностью которой является отражение единства про​цессов мышления, коммуникации, действий на основе рефлексии и понимания;
· функциональной направленностью на способы и технику мышления, понимания, деятельности как предметов усвое​ния и компонентов мыследеятельностного содержания:
· с выделением трех процессов (мышление, комму никация, дей​ствие) и трех предметных областей действительностей(учебный предмет, метапредмет, коллективное взаимодействие) в качестве содержания;
· единицей содержания определяются принципы решения задач, моделью образования - мыследеятельностное образование;
3) тип содержания в теории п метанредметного н лпчностно-орнентнрованного образования» (А.В. Хуторской), сущностью которого является самоактуализация личности и его творческое развитие;
· функциональная направленность этой теории на становле​ние системы личностно-образовательных смыслов учащихся; реализуется через содержание, интегрирующее деятельностное и метапредметные компоненты и процедуры конструирования системы знаний;
· эта модель образования представляет тип образования, на​правленный на творческое и саморазвивающее становление лич​ности;
4) Типы содержания в культурологических моделях н об​разования различаются по выделяемой авторами ведущей ха​рактеристике социальной категории «культура»:
· деятельностная (Э.С. Балер. В.Е. Давидович. М.С. Катан);
· ценностная (А.Н. Зворыкик, Г.Г. Карпов);
· структуралистская (К. Леви-Строс, Ю.М. Лотман):
· диалогическая (М.М. Бахтин, В.С, Библер).
5) Вариативность культурологических теории с соответ​ствующими видами содержания зависит от выбора проявления различных аспектов культуры: духовной (В.В. Краевский), про​фессиональной и общей (С.А. Смирнов), интегральный резуль​тат культурологического содержания - многофункциональные компетенции личности (А.В. Хуторской).
6) Типы содержания совмещенных теории образова- iinii - это интегрированные структуры содержания (напр., антрополого-культу роориентированная модель образования):
7) Типы содержания теории, бинарно-совмешаюшие и ин​тегрирующие логико-понятийную систему в дидактическом вы​ражении (знания, способы деятельности) с системой видов че​ловеческой деятельности (познавательная, коммуникативная, трудовая и др.):
8) Тип содержания шанневон теории образования с двух- блочпым типом содержания (предметные знания; умения и на​выки. т.е. ЗУНы.
Проведенный анализ типов содержаний различных моделей образования позволяет выделить следующие закономерности:
· трактовка «содержания образования» отражает его непо​средственную зависимость от концептуальной сущности опре​деленной теории обучения и выдвигаемых ею целей образова​ния;
· систематизирующим фактором построения модели специа​листа выступает результат обучения и одновременно фактором для отбора содержания образования:
· концептуализация «содержания образования» отражается в способах его структурирования и моделирования адекватной концепции «образца» или «модели содержания образования».
Для определения концептуальной основы категории «содержания иноязычного образования» в когнитивпо- лнпгвокультурологической методологии в моделировании содер​жания иноязычного образования принципы целостности и инте​грированности содержания позволяют:
· представить содержание как целостное единство всего со​става лингвокультурологических компонентов содержания;
· процессуальная сторона содержания (виды РД, коммуника​тивные и межкультурно-коммуникативные стратегии и компе​тенции) структурируются как межкультурно-коммуникативные события (акты):
· эти события служат основой для реализации социо-и- лнпгвокультурологических функций (вторичная социализация, рекоицептуализация и приобщение к новой кудьтуре и др.).
В выборе «модели» для структурирования категории «содер​жания» за основу выбора избирается способность реализовать две функции моделирования:

· системно-познавательная функция для отражения систем​ной и целостной структуры объекта-оригинала;
· формирующая функция, позволяющая использовать модель как инструмент познания и способ прогнозного конструирования новых объектов.
В современной дидактике, помимо известных классиче​ских способов структурирования содержания образования (линейный и концентрический), введены спиралеобразный н блочно-модульный способы структурирования содержания образования. Если линейный (последовательное представ​ление частей учебного материала, раскрываемых как звенья целостных тем, разделов) и концентрический (многократ​ное предъявление и повторение одного и того же учебного материала для лучшего запоминания) считаются в дидакти​ке характерными для предметно-и-знаннецентрпрованного подхода обучения, то спиралеобразный н модульный спо​собы конструирования содержания образования характе​ризуются как адекватные современным целям обучения, как познавательно-развивающие и творчески-деятельностные типы и способы представления содержания. Спиралеобраз​ный способ конструирования содержания также базируется па принципе периодического повтора и возврата к пройденному, но на все расширяющейся и новой базе теоретических идей, знаний, способов деятельности, позволяющих обучающимся самостоятельно систематизировать знания, выходить на более глубокие и междисциплинарно увязанные выводы и прагмати- зированные виды деятельности.
Необходимо различать модульный (блочно-модульный) способ конструирования содержания обучения от модульного обучения как специальной учебной программы.
В конструировании содержания отдельного модуля при мо​дульном обучении разработчики программы должны обеспе​чить:
1) отражение в содержании каждого модуля интегрирован​ной цели усвоения всего материала;
2) достижение через модуль одного или нескольких дидакти​ческих целей;
3) модели должны быть открытыми для информационного пополнения и обогащения и при их относительной автономности способствовать личностному общему развитию;
4) содержание модулей, подчиняясь логике мыслителыю- гворческой и прагма-практической деятельности, включает обу​чаемых в процессы оперирования познавательными методами (абстрагирование, обобщение моделирование, аналогия и др.):
5) содержание учебного материала модулей предполагает ис​пользование проблемных, проектировочных, творческих техно​логий:
6) содержание модулей и методические руководства по их \своению могут варьироваться в зависимости от способностей, способов \своения и уровня подготовленности обучаемых.
При модульно-блочном стр\ ктурировании содержания обу​чения основную представленность получает предметный аспект содержания, в то время как при модульном обучении предметный и процессуальные аспекты содержания получают целостную п системную презентацию как единая содержа​тельная платформа обучения н учебной деятельности, начи​ная с целеполагапня и мотива, планирования н исполнения, контроля н оценки результата обученности. Соответственно, модульно-блочное конструирование содержания представляет собой только предметную сторону моделируемого объекта и согласно личностно-центрированной ориентации современного образования, для того, чтобы представлять собой концептуа​лизированное «содержание образования», категория «содер​жание образования» в своей процессуальной составляющей должна отражать соответствующую «модель образования». Возможность представлять собой смоделированный адекватно концепции «образец» содержания, модульно-блочная модель содержания получает только при ее синтезировании и включе​нии в модульную организацию учебного процесса, получившего наименование «модульного обучения».
Следовательно, трактуя категорию «содержание иноязычного образования» как целостное предметно-процессное ядро иноя​зычного образования и концепту ал тированное содержатель​ное от ражение когнитивно-лингво-кулъхурологической методо​логии указанного образования, полагаем, что модульно-блочное структурирование содержания более адекватно отражает концепт представленной теории.
Это обусловлено тем, что функциональной направлен​ностью п сущностью «содержания» иноязычного образо​вания» является отражение целостного междисциплинарно​комплексного объекта «иноязык - инокультура». Целевой направленностью пото содержания является сгановлеппе, развитие, саморазвитие личноегн «субъекта межкультурпон коммуникации» как активного и творческого субъекта леяте п>- ности в межкультурном взаимодействии, формируемом через предметно-процессуальные аспекты содержания образования.
Как было отмечено выше, предметную сторону содержания иноязычного образования представляют новые копии пвпо- липгвокульту рологнческие комплексы (КЛК), в интегративно​взаимосвязанной представленности, отражающей методологию состава методологических принципов (когнитивно-социальных. - лингвокультурологических, - социокультурных, - концептуаль​ных, -коммуникативных. - личностноцентрированных как аспек​тов структуры обновленного когнитивного сознания), а также вводимых в работе базовых и специфических принципов отбо​ра предметного содержания иноязычного образования в русле когнитивно-лингвокультурологической парадигмы иноязычного образования.
Концептуально-методологическая обусловленность пред​метного содержания предопределяет необходимость отра​жать в принципах отбора базисные положения когнитивно​лингвокультурологической методологии и ее реализующей теории межкультурноп коммуникации. Согласно современно- теоретической классификации принципов отбора предметного со​держания иноязычного образования целесообразно дифференци​ровать две категории принципов межкультурно-комму ника гивной организационной базе предметного содержания:
· принципы, отражающие концептуально-методологический базис избираемой образовательной модели;
· принципы, обеспечивающие необходимые организацион​ные формы и приемы обучения содержательного планирова​ния материала, последовательности формируемых компетен​ции и т.д.
Соответственно, первый тип принципов отбора содержа​ния. отражающий современную методологию иноязычного об​разования. предлагается определять как базовые принципы от​бора содержания; вторую категорию принципов, отражающих специфические особенности межкультурно-коммуникативных ориентаций, определить как специфические принципы отбора содержания иноязычного образования

К числу базовых принципов отбора предметного содержа​ния относятся:
· принцип концептуально-методологической детерминиро​ванности содержания;
· принцип межкультурно-коммуникативной базируемое™ предметного содержания;
· принцип компетентностно-концептуальной интегрирован​ности содержания;
· принцип международно-стандартной адаптированное™;
· принцип личностностной центрированной и рефлексивной направленности.
Специфическими принципами отбора содержания являются:
· принцип аутентичности предметного содержания иноязыч​ного образования:
· принцип прагматизированной обусловленности предмета общения;
· принцип проблемности для обеспечения и интерактивности и ролевого характера общения;
· принцип ситуативное™ в организации предметного содер​жания;
· принцип концентризма в организации учебного процесса и содержания иноязычного образования;
· принцип профессиональной ориентированности и контекст​ной базируемое™ предметного содержания;
· принцип научно-предметной направленности предметного содержания.
Проведенный отбор предметного содержания иноязычного образования, таким образом, осуществляется на интеграции
1) методологических принципов, отражающих когнитивно​лингвокультурологическую научно-познавательную платформу;
2) базовых принципов, отражающих основы концептуаль​ной теории иноязычного образования:
3) специфических принципов, обеспечивающих приемы и способы планирования, организации, препарирования учебного материала в рамках концепции межкультурной коммуникации. Проведенный отбор на основе указанных принципов организу​ется определенные КЛК.
Предметную сторону содержания представляют новые когпптпвно-лингвокультурологпчеекпе комплексы, отража​ющие результат взаимосвязанного отражения методологическими принципами когнитивно-социальных, -лингвокулыу рологических. -социокультурных. -концептуальных. -личностноцентрирован- пых аспектов структуры нового когнитивного знания' сознания и обеспечивающую когнитивно-лингвокультурологическую ре- концептуализацию мира личностью и служащей содержатель​ной базой для его становления как субъекта межкультурной ком​муникации. Организационной основой предметного аспекта содержания, направленной на овладение новыми когнитивно​лингвокультурологическими комплексами (KJIK). яаляются вы​деленная в рамках общепринятых коммуникативных сфер или сфер общения (производственная, социально-бытовая, социально​культурная, учебно-профессиональная) интегрированная единица содержания, выступающая одновременно и как учебная единица, обеспечивающая предметное содержание для формирования кон​цептуальных, прагматических, социо-и-лингвокультурологическнх и других аспектов межкультурно-коммуникативной компетенции субъекта межкультурной коммуникации.
Следовательно, рассмотренные модели структурирования со​держания вырабатывались на эмпирико-научной основе в при​ложении к необходимости реализовать определенные целевые образовательные задачи, выдвигаемые своевременной и актуаль​ной на том этапе развития науки концепции, в данном случае, иностранным языком.
Теория межкультурной коммуникации и излагаемая сущ​ность новой методологии иноязычного образования с со​держанием. представленным системой новых когнигивно- лингвокультурологических комплексов, в равной степени может структурироваться как блочно-модульным способом, так и спи​ралеобразным.
Вопросы и задания для выполнения
1. От каких факторов зависит появление существующего мно​жества типов моделей категории «содержания образования»?
2. Составьте таблицу современных типов «содержания», про​ведите анализ отражения «содержанием» ведущей дидактиче​ской теории, на основе которой разработан анализируемый Вами учебный комплекс английского языка?
3. В чем особенность типов «содержания», базируемых на со​вмещенных н знанневых теориях?

4. Каковы базовые принципы категории «содержания» в мо​делировании когнитивно-лингвокультурологической методоло​гии иноязычного образования?
5. Проведите анализ нескольких учебных комплексов (учебни​ки для средней школы) для определения способа структурирования содержания (линейный, концентрический, спиралеобразный и др.) Обоснуйте Вашу точку зрения необходимой доказательной базой.
6. Опишите модульно-блочный способ конструирования содер​жания обучения и методы конструирования отдельного модуля.
7. В чем отражается концептуально-методологическая обусловленность предметного содержания когнитивно- лппгвокультурологической парадигмы иноязычного образова​ния? Какова роль когнитивно-лингвокультурологических ком​плексов в его конструировании?
8. Какие типы принципов отбора предлагаются в современном иноязычном образовании и в чем выражается их специфика?
9. В чем выражается систематизирующая и оргапизационно- иптегрирующая функция предметного аспекта содержания? Про​демонстрируйте это на анализе компонентного состава КЛК как единицы содержания.
Вопросы для контроля
1. В чем заключается инновационность и обоснованность обеспечения нового качества образования компетентностной па​радигмой образования?
2. Дайте определение и обоснуйте различия понятий «компе- гентность/компетенция»?
3. Каков минимальный состав компетентностных векторов саморазвития личности? На основании образца типового и ра​бочего у чебного планов какой-либо специальности университета (ТУПы. РУПы) дайте иллюстративные доводы преимуществ кре​дитного планирования компетентностного образования, стиму- лиру ющие креативно-конструктивный тип профессионального мышления студентов.
4. Приведите доводы, подтверждающие неправомерность и бесперспективность интеграции компетентностного подхода с традиционным. Проиллюстрируйте это наличием принципиаль​ных различий между знаниевым и компетентностным типами образования.
5. Приведите существующие трактовки «межкулыурно- комму никативной компетенции» и дискуссионность выдвигае​мо

мыхструктур. составам моделей межкультурно-коммуникативиой компетенции. Выразите Вашу оценку этих позиций.
6. Роль и методическая значимость методологических прин​ципов в формировании интегративного концепта компетентност- ной модели «субъекта межкультурной коммуникации»?
7. Дайте определение «субъекту межкультурной коммуника​ции». базируя его на сложностях и закономерностях становлении новой вторичной концептуализации мира личностью.
8. Выберите из источников примеры различий в когнигивно- лингвокультурологической структуре знаний носителей двух контактирующих при межкультурном общении языков; дайте им теоретическое обоснование.
9. Чем обуславливается смена и изменения в категории «цели обучения иностранным языкам»? Приведите примеры из исто​рии развития методов обучения иностранным языкам.
10. Степень зависимости реализации социального заказа от целевых установок и модели образования.
11. Проведите анализ базовых положений «когнитивно​лингвокультурологической методологии» и реализующей ее те​ории иноязычного образования в сравнении с существ} ющими концепциями обучения ИЯ. Обоснуйте на основе анализа право​мерность этого подхода.
12. Дайте определения и раскройте содержательную струк​туру «целей иноязычного образования» и обоснуйте правомер​ность выделения ее трех составляющих.
13. Назовите существующие типологии категории «содержа​ние образования». Отражение каких существующих подходов они демонстрируют?
14. Проанализируйте известные способы структурирования категории «содержания» в обучении ИЯ; дайте оценку наиболее перспективных из них.
15. В чем выражается концептуально-методологическая обусловленность предметного содержания когнитивио- лингвокультурологической парадигмы образования?
16. Раскройте содержание «методологических», «базовых» и «специфических» принципов отбора и организации содержания данной модели образования.
17. Насколько эффективна компетентностно-методологичес- кая интегрированность современной иноязычно-образовательной парадигмы?
ГЛАВА III.
МОДЕЛИРОВАНИЕ ОБЩЕНИЯ В КОНТЕКСТЕ
ТЕОРИИ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОММУНИКАЦИИ
§3.1. Модель как метод научного познания н современные
подходы к моделированию общения
Термин «моделирование» получил в современной науке и практике большое распространение, используясь зачастую вне корреляции с его гносеологической сущностью как категории, выступающей как метод познания и исследования объектов на основе построения их моделей. Наиболее распространенным определением «модели», которая как искусственный конструкт моделируется с целью его исследования, является его понимание как специфического объекта, создаваемого с целью получения и (или) хранения информации в форме образа, описания, отражаю​щих свойства, характеристики и связи объекта-оригинала.1
Несмотря на то, что моделирование как метод научного по​знания широко использовалось во всех отраслях научного зна​ния, а XX в. принес методу моделирования всеобщее признание как основного метода конструирования научных гипотез, метод моделирования все еще не базируется на единой методологии, хотя её гносеологическая сущность как метода познания иссле​дуется и описывается в развивающейся теории моделирования.
Основными общепринятыми характеристиками «моделиро​вания» как метода научного познания являются:
1) моделирование — это теоретический метод познания слож​ных объектов и явлений:
2) сущностью моделирования является отражение или замена реальных объектов, процессов, явлений их знаковыми аналогами;
3) аналоги отражают в системно-взаимосвязанной форме свойства объекта — оригинала;
Штоф В.А. Моделирование п философия.-М.: Наука,1966.-301с. Каган М.С.Человеческая деятельность (опыт системного анализа). -М.:Полптиздат, 1974.-328с. Романов П.Ю. Моделирование процесса формирования исследовательских умении обучающегося. Вестник ОГУ- №3-2003; Сачал Д. Технический прогресс: Концепции, модели, оценки.- М.:Финансы и статистика, 1985; Сергиенко И.В. Основы моделирования процесса дистанционного обучения. Инновации в образованни-№2-2005.
4) результатом моделирования является модель, с помощью которой в соответствии с поставленными целями добывается но​вая информация об объекте, новые знания о нем:
5) структурно модель представляет собой сложную органи​зацию и может быть представленной системой модулей, каждый из которых представляет существенную сторону содержания мо​дели;
6) модель выступает как объект познания и как инструмент теоретического преобразования объекта-оригинала;
7) научно-методологической базой моделирования является теория подобия, т.е. взаимно-однозначное соответствие между двумя объектами;
8) завершающей ступенью моделирования является контроль адекватности созданной модели поставленной задаче
.
Моделирование как метод познания характеризуется систем​ностью процесса познания, целостностью построенной модели, возможностью применения абстрактно-логических процедур, универсальностью, прогностичным материалом моделируемого объекта, способностью выполнять в единстве познавательную и формируемую функции.
Если общепринятым определением «модели» как инструмен​та получения знаний, является его понимание как материального или мысленно воображаемого объекта, который в процессе на​учного познания замещает объект-орнгпиал с тем. чтобы при его непосредственном изучении можно получить новые знания об объекте-оригинале, то под моделированием как методом понимается процесс построения изучения и применения моде​лей. В структуре своей деятельностной сути процесс моделиро​вания включает такие специфические методы познания, как 1) построение абстракций; 2) выведение аналогий и их анализ; 3) формирование умозаключений на основе сравнений, аналогий, прогноза и др. методов познания: 4) построение гипотез. Обяза​тельным условием при моделировании является обеспеченность
наличия трех составляющих моделирования: субъекта (исследо​ватель). объекта исследования, модели познаваемого объекта в проекции его взаимодействия с субъектом.
Следовательно, модель как объект познания и инструмент преобразования объекта-оригинала обеспечивает реализацию основного своего функционального назначения - актуализируя теорию подобия, создать взаимо-однозначное соответствие меж​ду двумя объектами для получения объекта оригинала, построен​ного на основе абстрактно-логических мыслительных операции прогнозируемой его модели.
 В моделировании же знаковым яв​ляется его деятельностно-преобразующий и процессный харак​тер. что особо значимо в изучении возможности использования моделирования в теории коммуникации.
I (еобходимо отметить, что моделирование вербального общения в дидактических целях явление редкое, если не сказать единичное, что вполне объяснимо практически огромной вариабельностью процессов общения, которые трудно предугадать. Поэтому-то в современной интерпретации понятия «общение» преобладает его социально-психологическое рассмотрение в системе межличност​ных и общественных отношений, так как считается, что место общения во всей сложной системе связей человека с внешним миром в полной мере проявляется в отношении вышеназванного порядка. Правомерность определения общения как реализации всей системы отношений человека подтверждается и тем, что само человеческое общество немыслимо вне общения, которое выступает в нем:
S как способ объединения индивидов:
S как средство развития каждого индивида в процессе обще​ственных отношений (на микроуровне):
S как среда обитания и единения с людьми отдельно взятого индивида в процессе межличностных отношений и общения (на микроуровне)
^ как вторичная социальная категория по отношению к си- . стеме социального взаимодействия людей при примате соцн-

ФУНКЦИОНАЛЬНО-ГНОСЕОЛОГИЧЕСКИЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ «МОДЕЛИРОВАНИЯ»
КАК МЕТОДА ПОЗНАНИЯ
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u.imimx oTiioiiiciinii (межличностных и общественных), так как вербальное общение вызывается системой общественных отно​шений людей.
В том же социально-психологическом отражении подтверж​дается не только деятельностный характер общения, но и син- тезированность деятельности и общения, что в отечественной социальной психологии является ведущей идеей1, ибо совмест​ная деятельность людей, будь то трудовая или интеллектуальная, осу ществляется как форма совместной деятельности и общение, что позволяет их рассматривать в единстве.
Но, признавая их единство, исследователи расходятся в опре​делении характера их взаимосвязи и их статуса по отношению друг другу:
1) деятельность и общение рассматриваются как две па​раллельные стороны социального бытия, но процессно- взаимосвязанные;
 

2) общение рассматривается как определенный элемент лю​бой деятельности, но и деятельность есть условие общения:

3) общение есть особый вид деятельности - коммуни​кативной.

В отличие от изложенных позиций исследователей, признаю​щих равнозначность ролей и их значимости в единстве, отмеча​ются и такие мнения, как-то:
- целесообразность более широкого толкования их единства, когда общение и сторона совместной деятельности является сво​еобразным дериватом деятельности, что поднимает общение на уровень признания его как важнейшей стороны деятельности, а деятельность определяется как предметная, так как её сущност​ное и целефункциональное назначение проявляется через со​держание общения. Общение тем самым; 1) включено в любую деятельность: 2) выполняет при этом, организующую, обобщаю​щую. планирующую деятельность, а также, воздействие, изуче​ние и др. функции, характерные для нее. В отраслях и научных направлениях, где вербальное общение является одним из объек​тов изучения (коммуникативистика, психолингвистика, социаль​ная психология и др.) предпринимаются попытки структуриро​вания общения или конструирования модели общения, где за основу структу рирования берут
· основные виды психологических функции коммуникации: ннформацнонно-комму пнкатнвная, регуляционно-коммуника​тивная, аффективно-коммуникативная (Б.ФЛомов)1:
· социопсихологические целерезультативные формы взаи​модействия и коммуникации людей: коммуникативная как про​цесс обмена информацией (узкопроектический аспект общения); интерактивная сторона коммуникации как совместно плани​руемая и выполняемая деятельность и общение; перцептивная сторона общения как процессы познания, восприятия и общения. (Г.М.Андреева, А.А.Донцова)
 
;
· в коммуникативистике выделяется целый ряд подходов:
1) в коммуникативной онтологии общение рассматривается как обмен смысловой информацией и выделяются две функции вербального общения: нпформирующе- взаимодействующая н во {действующая.
2) в коммуникативной лингвистике общепризнанным яв​ляется и диалогическая природа человеческого общения, ба​зирующаяся на идее М.М.Бахтина об универсальности диалога, так как диалогические отношения отражают речь и все другие проявления человеческой жизни
 
 
;
3) в признаваемой диалоговой сущности основы общения в рамках чисто прагматического подхода в структурировании модели диалогического общения выделяют, во-нервых, базо​вый состав категорий и понятий для отражения нрагматнкона коммуникантов (устойчивое соотношение адресант-адресат, коммуникативное намерение, коммуникативные роли, комму​никативный контекст или ситуация протекания диалогового взаимдействия. стратегии воздействия коммуникантов и др.): во-вторых, выделяются наиболее типичные функциональные гнны адресации:
· анс.тлитивпая (побуждение адресата к действию или эмо​циональной реакции);
· фатичсская (функция установления контакта, взаимодей​ствия);
· характеризующая (характеризация адресата по различным параметрам - социальным, профессиональным и др.);
· змоттшпан (функция обозначения адресата с целью его оценки);
· апел.тят пвио-характернзу ющая (побудительно-оценочная)1.
4) исследование диалогического характера общения вызва​ли к жизни, помимо чисто прагматического структурирования, еще два направления анализа общения: коммуникативный и функциональный.
5) при коммуникативном анализе общения выделяют, во- первых. концептуальное, логико-коммуникативное, прагма​тическое, дискурсивное направления исследования общения: во-вторых, объектами описания общения при этом подходе, в отличие от чисто прагматического, определяется другой, каче​ственно характеризующий общение состав категорий, а именно, характер коммуникативного взаимодействия, цели общения, коммуникативные намерения, ситуативная отнесенность, социальная орисп i провинность, эмоционально-оценочный подтекст, взаимоотношения коммуникантов, формы и значе​ния высказываний и др.
 

6) В функциональном анализе диалоговой природы общения песледователей-функционалистов ими в качестве единицы вер​бального общения выделяется речевой акт (речевой акт-это речевое произведение = единичному намерению + законченный минимальный отрезок речи -(-достигаемый результат)2 Выделяют 3 аспекта исследования речевого акта: 1) определение и описания конечного числа его функций, 2)механизм их интегрированного функционирования: 3) типология самих речевых актов (локутив- ные - синтезированное отражение референции и смысла: илло​кутивные - определение коммуникативной цели высказывания; перлокутивные — отражение изменений в сознании деятельности получателя речевого акта).1
7) Уже упомянутая модель Р.Якобсона занимает промежуточ​ное положение между лингвистическим, прагматическим соци​опсихологическим подходами в моделировании общения, хотя в классификации подходов эта модель относится к лингвисти​ческим. Комплексность подхода этой модели обосновывается шестикомпонентной схемой (моделью) контактного общения, по Р.Якобсону. с шестью компонентами, выполняющими шесть коммуникативных функций: эмоциональна» (адресант), рефе​рентная и поэтическая (контекст, сообщение), фагпчсекан н металингвистическая (контакт, код), копативная (адресат)
 
 
 
 

8) В психолого-культурологической модели (Ю.М.Лотман) постулизуется идея, что необходимым условием возникновения в коммуникации нового знания является наличие несовпадаю​щих кодов, так как известная обеим сторонам информация и не привносящий нового обмен этой информацией не является ком​муникацией.
При этом эта модель, базируясь на компонентном составе об​щения Р.Якобсона, в которой обязательность кодов привносит​ся как стимулирующее общение и не вызывающее конфликтов, в модели Ю.М.Лотмана напротив обязательным условием явля​ется не единство, а несовпадение кодов, как фактор, обеспечи​вающий получение «нового значения (информации)», тем самым стимулирующий общение1.
Из российских работ, развивающих психолингвистическое на​правление «межкультурной коммуникации», целесообразно рас​смотреть психолипгвистнческую модель И.В.Приваловой, где сё основу представляет «этнолингвокультурное сознание». Хотя «этнолингвокультурное сознание», введенное И.В.Приваловой - это дальнейшее развитие гипотезы двух типов сознания (ориентальной и европейской), крайне радикальной гипотезы.
модель И.В.Приваловой положительна в главном - в утвержде​нии. что языковое сознание формируется на базе родного язы​ка. оно первично, а при переходе на другой язык не меняется полностью на вторичное сознание, а происходит преобразование языкового сознания путем синтезирования языкового сознания, в котором 1) сосуществуют когнитивные инокультурные обра​зы с образами родного языка; 2) при межкультурном общении адекватные ситуации образы через сложившуюся у личности сопоставительно-информационную рефлексию отбираются и используются при коммуникации; 3) эти ментальные образова​ния находятся, соответственно, в выделенных исследователем трёх видах пространств (лингвистическое, когнитивное, куль​турное) в общей пространственной структуре этнолингвокуль- турпого сознания. Соответственно 1) единицами когнитивного пространства являются ментальные образования. осущест​вляющие категоризацию действительности; 2) операционными единицами культурного пространства - культуремы, культур​ные стереотипы, символы, эталоны и др.: 3) лингвистически​ми единицами являются языковые универсалии, языковые маркеры национально-культурного сознания.
Конечно, полностью согласиться со всеми выкладками её ieopiui и модели невозможно, но важным для нашего подхода является не моделирование нового когнн гнвного сознания, а приспособление национально-культурного языкового созна​ния через новые ментальные образования как присвоенные инокультурные образы сознания организации процесса фор​мирования так называемого вторичного когнитивного созна​ния. являющегося, по сути, интегративным языковым со​знанием.
В предлагаемой И.В.Приваловой модели межкультурной ком- м\пикации
1) центральное место занимает образ сознания языковой личности, отражающей его этнолингвокультуру;
2) модель межкультурной коммуникации как процесс обще​ния языковых личностей, в ходе которого происходит сопостав​ление их кои центуальных и языковых картин мира;
3) этнолингвокультурное сознание коммуникантов выступает в качестве ведущей переменной данной модели межкультурной коммуникации;
4) в силу психолингвистической базируемое™ данной моде​ли межкультурная коммуникация рассматривается как процесс взаимодействия языковых сознаний коммуникантов:
5) антропоцентрическая направленность модели проявляется в возможности учета всех аспектов различий коммуникантов: языковых, национально-культурных, психофизических, социаль​ных и др.;
6) сочетание универсальности н конкретности в данной мо​дели позволяет проецировать ее на любые контактирующие этно- лингвокультуры, так как когнитивное, языковое и культурное пространства образуют любое этнолннгвокульту рное созна​ние, а особенности контактирования определенных лингвокуль- тур отражаются при наполнении конкретным содержанием трех пространств единицами каждой из этнолингвокультур;
В моделировании межкультурного общения, считает исследо​ватель, коммуникативный акт должен быть представлен гипоте​тической моделью процесса межкультурного общения, т.е. в мо​делировании межкультурного общения коммуникативный акт может быть представлен
1) отдельными фазами;
2) определенным набором механизмов, участвующих в реализации каждой фазы;
3) набором переменных (элементарных) составляющих коммуникативной модели, отражающих концептуальные подходы к моделированию межкультурного общения;
4) способностью моделей передавать информацию (линей​ный, трансакционный, круговой, спиралевидный).
Описанные психолингвистические модели межкультурной коммуникации служат еще одним теоретическим подтверждени​ем правомерности предлагаемой в настоящей работе методоло​гии иноязычного образования, определяемой как «копии ивпо- лннгвокультурологической». в пользу которой свидетельствует признание:
1) этнолингвокультурного характера сознания билингвальных коммуникантов;
2) параллельного сосуществования образов языкового созна​ния родного языка с присвоенными инокультурными образами сознания;
3) определение процесса межкультурной коммуникации как рефлексивной деятельности билингвальных коммунн- кантов по сопоставлению концептуальных и языковых картин мира и обеспечению взаимоперехода (интерактивной трансак​ции) типов сознания при восприятии и производстве речевых со​общений при межкультурном общении.
Объектом моделирования в иноязычном образовании могут выст\ пать
1) модель всей системы иноязычного образования для раз​работки образовательной теории н практики;
2) модель процессов овладения языком как описание н обьяснение механизмов н внутренних процессов овладения иностранным языком;
3) методическая модель как система обучения;
4) модель общения как многоступенчатый контннннум актов общения;
5) модель отдельных ситуаций общения.
Определение «общения» как полифункционального явления варьируется в зависимости от того, какая из его характеристик выделяется в качестве объекта познания: 1) процесс взаимо​действия и взаимосвязи общественных субъектов (социалыю- фн.юсофскнй аспект)1:2) языковое взаимодействие -интеракция (социально-коммуникативный аспект)
 
; 3) субъектно-субъектные или субъектно-объектные отношения (психологический аспект)'; 4) форма взаимодействия людей в процессе их позна​вательной трудовой деятельности (соцналыю-деятелыюстный аспект).
Леонтьев А. А. рассматривает общение как «процесс установ​ления и поддержания целенаправленного, прямого и опосредо​ванного теми или иными средствами контакта между людьми, так или иначе связанными друг с другом в психологическом отноше​нии, которые имеют своей целью либо изменение протекания кол​лективной деятельности, либо осуществление целенаправленно​го воздействия на определенную личность в ходе коллективной или индивидуальной, но социально-опосредованной личности».
Эта трактовка сущности «общения» является его социально- психологической интерпретацией1.
В теории обучения иностранным языкам, помимо описы​ваемого межкультурно-коммуникативного подхода, получив​шего в последнее время монопольное влияние на всю систему иноязычного образования, существуют попытки описания мо​дели межкультурной коммуникации как управляемый процесс организации межличностного общения, определяемый как метод интегративного обучения общению
 
 
 
 
. Предлагаемый подход, к сожалению, не отвечает требованиям концептуаль​ной целостности теории, так как формирование способности к межкультурному общению рассматривается как обучение преодолению различных «барьеров» в общении, которые рас​сматриваются как «субъективные образования, переживания субъектом некоторой сложности, необычности ...ситуаций'. Сама обучающая система направлена на преодоление барье​ров коммуникации и предполагает выбор нескольких путей, типа знание об этих барьерах и осознанный подход к возни​кающим препятствиям и г.д.
В самом же процессе интерактивного обучения общению важ​нейшими задачами определяются: обучение взаимопониманию, формированию таких механизмов взаимопонимания как иденти​фикация (способ понимания партнера по коммуникации), сгс- рсотипизацня (классификация форм коммуникативного поведе​ния как проявление определенной социокультуры), рефлексия (осмысление субъектом результатов и хода своего обучения), об​ратная связь (получение адресантом информации о воздействии его сообщения на адресата и др.).
Приведенные положения описываемого интерактивного обу​чения межкультурному общению свидетельствуют об ориенти​рованности подхода на разработку социально-психологического аспекта общения, об отсутствии четкого определения предметно​объектной области лингводидактического исследования. Данный подход не вписывается ни в один из разрабатываемых аспектов существующих теорий обучения иностранному языку как спосо​бу межкультурной коммуникации.
Завершая анализ существующих подходов к моделированию общения и возможности их использования в дидактических це​лях. можно сделать следующие выводы:
^ Моделирование для дидактических целей всей системы иноязычного образования и представление ее в целостной моде​ли представляется сложным. Такая задача может быть решена на уровне концептуально-методологического подхода как базис для разработки вариативных подсистем обучения общению.
S Представленные выше когнн гивно-лингвистическис, социально-психологические, коммуникативно-функцио​нальные, исихолиигвнсгичсскнс и др. модели межкультур- нон коммуникации служат богатейшей базой для моделирова​ния отдельных составляющих межкулыурном коммуникации в сложном многоаспектном интегрированном образовании.
S Когнитивно-лингвистические и пспхолингвистические опыты моделирования, например, могут помочь включению в моделирование всей системы иноязычного образования компо​нентов, механизмов или операциональных единиц, «ответствен​ных» за процессы овладения языком, за функционирование ме​ханизмов, «запускающих» внутренние процессы вербального взаимодействия при межкультурном общении.
S Социально-психологические, коммуникативно-функ​циональные и психолингвистические данные моделирования межкультурной коммуникации создают базу данных для опи​сания или построения модели общения, но только как систе​мы или иерархии отдельных коммуникативных актов или в лучшем случае, как многоступенчатого континииума актов общения и т.д.
Следовательно, в попытках системного построения единой модели 11НОП1ЫЧНОГО образовании или методической модели как системы обучении и овладении межкультурной комму​никацией. понятие «моделирование» может использоваться не столько для построения воображаемого знакового аналога реаль​ного объекта, сколько как инструмент теоретического преоб​разовании и описании существующего объекта-оригинала, т.е. существующей системы обучении. Отсюда, следующие об​щие установки, которые могут служить обязательными ориенти​рами в моделировании в учебных целях:
S Исходя из вышеотмеченных ограничений, системные дидактические модели — >то теоретические описательные конструкты сложных объектов, отражающие методологиче​скую и концептуальную основу предлагаемого нового образца объекта-оригинала, дающие новую информацию о нем и не всегда требующие формализации объекта или его реконстру к- ции.
S В моделировании такого объекта как межкультурная комму - иикация в силу ее представленности как сложноорганнзованной системы правомерно воспользоваться еще одним принципом теории моделировании - в изучении больших систем лосга- ючно выделить как обьскт исследовании и мо нмнровання такую подсистему, ыемент или составлиющую, когораи в миниатюре нредсгавлист н отражает общие характеристики, свизн, структуру, назначении, содержание и т.д. исследуемого сложпоорганн зованного объекта.
S Если процесс межкультурной коммуникации представляет собой ряд коммуникативных актов взаимодействия коммуникан​тов, то. как было отмечено выше, такой единичный акт общения в рамках отдельно взятой ситуации способен отражать все харак​теристики целостного процесса коммуникации, который может моделироваться на таком уменьшенном образце, соответствую​щим объекту-оригиналу.
S Следовательно, правомерным является моделирование в учебном процессе в начале стереотипизировапных ситуаций общения, отражающих социокультурные и лингвокульту рные образцы взаимодействия людей, типичные для представителей этой социо-и-лингвокультуры. Как полноправная составляю​щая меж кул ыу р 11 о го общения ситуация общения обладает всеми присущими общению характеристиками и межкультурно​коммуникативными параметрами: интралингвистическими и экстралингвистическими.
В силу взаимосвязи деятельности и общения, а также обще​принятого определения речевого общения как специфическо​го вида деятельности, параметры устно-речевого обращения в основной своей части совпадают с основными признаками, ха​рактеризующими любу ю деятельность. И.Л.Бим выделяет следу - ющие параметры как основные, наличие которых обуславливает возможность общения: мотив, цель, функции, предмет общения.
структура, механизмы, средства, искомый речевой продукт, усло​вия. наличие или отсутствие опор
.
В последующих разделах, выделенные в работе особенности моделирования общения послужат руководством в разработке системы обучения.
Вопросы и задании для выполнения
1. Приведите функционально-гносеологические характе​ристики «моделирования» как метода познания. Определи​те соотношение понятий «моделирование» и модель в теории познания. Используется ли понятие «модель» в когнитивно​лингвокультурологической парадигме в своих традиционных функциях?
2. Существующие толкования понятия «общения» и степень приложимости технологии моделирования и конструирования модели понятия «общения»?
3. Назовите основные деятельностные функции «общения» и какими средствами отражаются целефункцноналыюе назначе​ние «общения»?
4. В структурировании модели диалогического общения вы​делите значимые компоненты прагматикона коммуникантов. Проанализируйте на выбор несколько образцов диалогического общения и выделите базовый состав прагматикона.
5. Приведите образцы выражения в диалогическом общении следующих типичных функциональных типов адресаций: фати- ческая, эмотивная, аппелятивная, и др.
6. Определите существующие направления и подходы при коммуникативном анализе общения и дополнительный состав категорий, качественно характеризующих общение.
7. Приведите проекцию психолингвистической модели «об​щения» И.В. Приваловой, определите сущность и возможность его дидактического преломления.
8. Какова роль и функция ситуации межкультурного общения? На основе анализа основных ее характеристик и компонентного состава продемонстрируйте правомерность ее модели в качестве объекта исследования целостной модели межкультурного обще​ния.
§ 3.2. Современная концептуально-методологически
базируемая модель иноязычного образования
Общеизвестна концептуально-методологическая предопреде​ленность и зависимость категории «содержание» образования от реализуемой теории. Целедетерминированность и содержа​тельная отраженность определенной пропагандируемой теории обучения обеспечивает системообразующую целостность и вза- имосоответствие всех категорий единой системы образования и отражается в выборе образца моделирования как всей образова​тельной системы, так и её значимых составляющих. В свою оче​редь, концептуально-методологическая парадигма избираемой системы обучения через предметное содержание ориентирует систему на достижение конечного планируемого результата.
Зависимость категории «содержание образования» как отра​жающей педагогическую (или дидактическую) теорию и модель образования, реализующую эту теорию, обусловила и появление не только вышеприведенного многообразия типов «содержания образования», но и отражение концептуализации «содержания образования» в способах его структурирования и моделирования адекватной концепции «образца» или модели «содержания обра​зования».
Так, например, в модели «содержание образования» культу​рологической концепции, «целостность» рассматривается как основная характеристика содержания образования, а содержание образования призвано отражать трехмерную модель «культурно​го пространства», включающей три основных компонента куль​туры (духовный, социальный, технологический) в трех основных формах ее смыслового постижения (когнитивной, ценностной, регулятивной) в процессе личностно-интеллектуального разви​тия личности. Следовательно, педагогический процесс организу​ется как культурный, ценностно-ориентированный акт на основе интеграции указанных компонентов культуры через личностные формы постижения универсальных значений и смыслов содер​жания (В.Н.Руденко).
Очевидно, что в отношении «содержания образования» из всего множества определений «моделирования» и «модели» (процесс пли средство научного познания, отображающий, вос​производящий, замещающий, упрощенно или избирательно опи​сывающий объект-оригинал: формализирующий или реконстр\- нрующий объект по его фрагментам), целесообразно за основу определения «модели» избирать способность её реализовать две фу н к ци и м одели рования:
1) системно-познавательную, позволяющую представлять ка​тегорию «содержание образования» как системную н целост- н>ю структуру, отражающую объект-орнгннал;
2) формирующую функцию, позволяющую использовать модель н как инструмент познания, но, что особенно важно в педагогическом процессе, и как способ формирования «про​образа» новых возможных состоянии моделируемого объекта (содержание образования или иноязычного образования), пред​ставлять его как структуру планируемого для конструирования объекта.
Принимая во внимание один из главных выводов предыду​щего раздела, что моделирование всей системы иноязыч​ного образования настолько сложно, что единственной воз​можностью для постановки такой задачи является введение нового концепту ально-методологического подхода, полагаем, что разработанная и представленная новая иноязычная парадиг​ма. базирующаяся на когнитивно-лингвокультурологической методологии и теории межкультурной коммуникации, реали​зуемой компетентностной педагогической теорией и практи​кой. является тем самым подходом, способным выступать базисом моделирования целостной образовательной систе​мы в совокупности с сё подсистемами. В остальных случаях попытки моделирования даже системно-дидактических целых, без концептуально-методологического, радикально преобразую​щего базиса, обречены на формат теоретико-описательных или частично преобразующих систему конструктов, так как от​сутствие методологического стержня обуславливает бесте- лееность любой, самой перспективной теории. В основном такие образцы моделей - отражение или описание отдельных элементов, функций, проявлений качественных признаков ча​сти или элементов системы и т.д. Этот вывод подтверждается и многочисленным опытами моделирования «содержания», в на​дежде на то. что ее ядерность, детерминирующая всю систему, будет способствовать успеху организации «переворота» в доми​нирующей на тот момент образовательной системе, что также не привело к желаемому результату, так как «содержание» - сам элемент целого.

Следовательно, разработанная когнитивно-лингвокулыу рная методология выступает как концептуально-методологический базис нового подхода иноязычного образования для проведения системного моделирования такой целостной образован еди​ной системы как «иноязычное образование» для дидактиче​ской цели, а именно, разработки инообразовательной теории и практики на основе новой концептуально-методологической платформы.
Отмеченная глубинная взаимозависимость и концептуально​методологическая детерминированность всего компонентного состава модели образования предполагает обеспечение целост​ности, системности и интегративности в отражательном потен​циале предполагаемой модели иноязычного образования как целостной системы.
Предлагаемый образец моделирования иноязычного образо​вания отражает выведенные нами следующие базовые ориенти​ры и требования к современному иноязычному образованию, необходимые для признания его модели целостной, системно- обоснованной и преобразующей. Эти ориентиры следующие:
I. Первый базовый ориентир (состав требований):
· Наличие концептуально-методологической платформы.
Моделирование иноязычно-образовательного про​цесса осуществляется на основе концептуального базиса когннтнвно-лннгвокультурологнческон методолог ии.
· Предметно-процессуальное содержание языкового образо​вательного процесса базируется на:
· когннтнвно-лннгвокулыурологнчсской методологии как универсальной концептуальной основе современной теории иноязычного образования
· теории межкультурной коммуникации как реализующей теорию обучения:
· комнетентностном моделировании иноязычного образо​вания.
В моделируемом нами объекте указанные положения (тре​бования) первого базового ориентира представлены тем. что когнитивно-лингвокультурологическая методология как универ​сальная платформа теории иноязычного образования создает усло​вия для разработки .международно-адекватных, уровневых об​разовательных моделей, представляющих собой гармонизацию отечественных образовательных моделей с международными.

Ра зработанная международно-адаптивная иноязычнообразо- вательнаямодельвысту паегиоргашгзацнонно-технол огнчсской основой реализации теории мсжкулыу рной коммуникации в рамках компетентное гнон педагогической теории, кото​рая моделируется как взаимосвязанный компонентный состав межкупьтурно-комму ннкагнвной компетенции формируемо​го «субъекта межкультурной коммуникации» (планируемого ко​нечного результата).
II. В юрой базовый ориентир (состав требований):
· Концептуально-методологическая детерминированность всего компонентного состава модели как системы.
Предметно-процессуальное содержание иноязычного обра​зовательного процесса базируется на целостной концептуально​методологической образовательной платформе, так как смо​делированный адекватно методологическим принципам н дидактическому объекту' образовательный процесс, организу​ется как «модель обучения»:
1) ориентированная на конечный (компонентпостный) результат;
2) максимально приближенная к условиям реальной ком​муникации;
3) предполагающая владение лннгвокультурнымн норма​ми изучаемого языка.
III. Третий базовый ориентир (состав требований):
Модель общения как отражающая новую модель образова​ния (или общения) структуру, открытую к преобразованиям и со​вершенствованию.
Моделирование ситуации общения направлено на воспроиз​водство реального общения в процессе обучения с отражением основных параметров ситуации в ее мотивационной, содержа​тельной. организационной и функциональной сторон.
IV. Четвертый базовый ориентир (состав требований):
Концептуально-методологическая предопределенность и за​висимое гь категории «содержания» от выдвигаемой теории об​разования.
· Предметное содержание модели организуется в новые когннтнвно-лннгвокулыурологнческне комплексы (КЛК).
отражающие результат взаимосвязанного выражения методо​логическими принципами когнитивно-социальных, лингво- культурологических.
социокультурных. концептуальных.
личностноцентрированных аспектов структуры нового ког​нитивного знания сознании и обеспечивающего когнитивно​лингвокультурологическую рсконцептуалнзацню мира лич​ностью и служащего содержательной базой для его становления как субъекта межкультурной коммуникации. Следовательно. КЛК как комплексы, отражающие предметное содержание и реа​лизующие образовательные задачи модели - обеспечивают фор​мирование «субъекта межкульту рной коммуникации».
V. Питый базовый ориентир (состав требований)
При моделировании сложной системы элемент этой системы способен отражать все данные целостной системы для исследо​вания.
КЛК (когнитивно-лингвокультурологические комплексы), выделенные по сферам общения, представляют собой полно​ценный реализационный элемент, отражающий всю систему (когнитивно-лингвокультурологическая образовательная пара​дигма) через интегрированную единицу содержания.
Таким образом, моделирование общения в структуре предла​гаемой нами парадигмы иноязычного образования отражает вы​двинутые основные требования по 5-ти базовым ориентирам.
Вопросы н задания для выполнения
1. Каким образом концептуализация «содержания образова​ния» отражается в способах его структурирования и моделиро​вания? Продемонстрируйте отражение концепта содержания об​разования в культурологической концепции обучения ИЯ?
2. Какие функции моделирования и понятия «модели» при​ложимы к структурированию категории «содержание образова​ния»?
3. Приведите доводы «за» и «против» возможности модели​ровать всю систему иноязычного образования. На сколько пра​вомерно использовать в качестве «праобраза» новых возможных состояний моделируемого объекта - представленную в работе новую иноязычную парадигму? Приведите Ваши доводы?
4. Чем обеспечивается целостность системы предлагаемой модели иноязычного образования?
5. Какие базовые ориентиры обеспечивают признание мо​дели образования: целостной, системнообоснованной, преобра​зующей?
3.2.1. Моделирование предметно-процессуальных аспектов содержании коммуникативных комплексов (КК)
Предметное содержание модели общения, отражаемое со​ставом КЛК (когнитивно-лингвокультурологический комплекс), структурируется через компонентный состав КЛК как единый обучающий блок, состоящий из распределенных по преемствен​ности уровней обучения, включающих в себя: 1) типовые ком​муникативные сферы: 2) состав тематико-текстовых единств (композиционно-жанровых вариантов текстов, объединенных в единство общей тематикой или проблемой); 3) состав типовых ситуаций и их моделируемые варианты (нестандартные условия общения); 4) состав коммуникативно-ориентированных зада​ний (коммуникативные задачи проблемного характера упражне​ния, проблемы для стимулирования общения, языковой и рече​вой материал как лингвистическая основа общения.
· Предметное содержание модели усваивается посредством адекватных целевым установкам технологии, методов н прие​мов, среди которых: информационные технологии, технологии ситуационного анализа (кейс-стади), проектировочные, кон​текстное обучение, креативные, игровые и др.
· Конечным качественным (компетентностным) резуль​татом обученности является сформированность межкультурно​коммуникативной компетенции в наборе ее составляющих.
В нормативных документах по иноязычному образованию, разработанных КазУМОиМЯ им.Абылай хана, приводятся об​разцы моделей уровневого ранжирования и структурирования различных аспектов предметного содержания иноязычного обра​зования: 1) уровневое структурирование предметного содержа​ния по двум формам коммуникации (устной и письменной); 2) моделирование интегративного взаимодействия компонентного состава когннтнвно-лннгвокультурологнческого комплек​са (КЛК); 3) международно-адаптивная сравнительная модель уровней обученности для языкового и иноязычного образования и др.
Ниже предлагается модель уровневого структурирования предметного содержания иноязычного образования в преем​ственности уровней по двум видам коммуникации
I. [Модель уровневоп ранжированности усвоения форм об​щения по двум видам коммуникации (письменная и устная).
Модель преемственности усвоения форм общения в письмен​ной и устной формах с ранжированием речевых типов и форм коммуникации по 6 международно-адаптивным уровням даст возможность для целенаправленного их формирования с доведе​нием до стандартизированных уровней обученности и владения.
Таблица №7
	ОЕК
	Уровни
адапт. модели
	Устная коммуникация
	Письменная
коммуникация

	
	
	Монолог
	Диалог
	

	А1,А2
	Минимально- достаточный уровень 1-НС
	
	
	

	В1
	Уровень
базовой
достаточности
II-HC
	Речевые типы
	Электронное письмо личного характера, текст, сообщение, изложение, автобиография, CV

	
	
	Повествование,
описание,
сообщение,
	Диалог -расспрос; Диалог-обмен мнениями; Диалог-беседа
	

	
	
	Формы коммуникации
	

	
	
	описание, повествование, рассуждение, сообщение с элементами рассуждения; объяснение, определение, оценка

	В2
	Уровень
базовой
стандартности
ш-нс
	Речевые типы
	CV, телефакс, официальное письмо, тезисы доклада, эссе

	
	
	Повествование, описание, сообщение с элементами рассуждения
	1. Диалог расспрос,
2. Диалог- обмен мнениями;
3. Диалог- беседа
4. полилог
	

	
	
	Формы коммуникации

	
	
	Беседа, интервью, дискуссия; интерпретация, комментирование; обзор; резюме, оценка;

	С1.С2
	Уровень сверх- базовой стандартности IV-НС
	Речевые типы
	Частное и официально письмо, отзыв; Доклады, Эссе (на общественно — политические, педагогические и страноведческие темы, а также с опорой на сентенции, максимы, пословицы, цитаты).

	
	
	Повествование,
описание,
сообщение,
рассуждение.
	Свободная
беседа,
полемика,
дискуссия
	

	
	
	Формы коммуникации

	
	
	Интервью, свободная беседа, полемика, дискуссия, диспут, аргументированная оценка, интерпретация, комментирование; обзор; резюме, оценка; полемика- аргументация и их сочетание»
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II. Следующая модель отражает условие 5(пятого) ориен​тира при моделировании - это когда элемент этой системы как интегрированная единица содержания (КЛК) и полноценная реализационная единица способна отражать все характеристики сложной системы.
Так как организационной основой предметного аспекта содержания, направленной на овладение новыми когннтнвно- лпнгвокультуроло! нческнмн комплексами (КЛК), является интегрированная единица содержания, которая в зависимости от избираемого исследователем ключевого центра предметно- нронессуалыюго содержания в рамках нашего подхода, может определяться как
· «тематико-текстовое единство (ТТЕ) - Д.Н.Кулибаева
· «коммуникативно-функциональный блок» (КФБ) - А.Б. Ты- ныштыкбаева
· «тематический комплекс» (ТК) - Н.К.Стамгалиева
· «ситуативно-тематический блок» (СТБ) - Г.Д.Закирова и др.
Эга интегрированная единица содержания выступает од​новременно и как учебная единица, обеспечивающая предмет​ное содержание для формирования концептуальных, прагмати​ческих. социо-и-лингвокультурологических и других аспектов межкультурно-коммуникативной компетенции субъекта меж​культу рной коммун икации.
Так, если взять в качестве, такой единицы содержания «тематико-текстовое единство» (ТТЕ), являющееся содер​жательно-функциональным тематическим объединением учеб​ного материала, ядром которого являются ннофонные тексты, контекстно реализующие основную коммуникативную предна​значенность этого ТТЕ, то в моделировании содержания про​цессуальная сторона содержания органично включается как продолжение системно-познавательной функции предметного аспекта содержания (ТТЕ) и выполняет функцию основы, фор​мирующей межкультурно-коммуникативные умения или субком​петенции межкультурно-коммуникативной компетенции.
· Формирование коммуникативных умений или субкомпе​тенций обеспечивается включением ТТЕ (или ТК, КФБ и т.д.) в качестве стержневых единств в «предметно-содержательные коммуникативные комплексы» (или КК- коммуникативные комплексы);
· «Коммуникативные комплексы» (КК) представляют собой систему управления формированием коммуникативных умений и компетенций в рамках определенных сфер общения.
· Компонентный состав коммуникативных комплексов вклю​чает коммуникативную сферу, специфическую для этой сфе​ры набор тематик, типичные ситуации общения, метаязыко- вой лингвистический материал, инофонные тексты различных композиционно-речевых форм (описание, характеристика, спец​ификация. изложение и т.д.). жанров речи (интервью, дискурс, презентация, пресс-конференция и т.д.).
· Посредством таких коммуникативных комплексов (КК) как образовательно-управляющие структуры, центрируемые вокруг отдельных коммуникативных сфер, предметное содержание ко​торых реализуется через преемственный и дифференцированный по функциям набор тематико-текстовых единств, обеспечивается организация и управление преемственной системой формиро​вания коммуникативных умений или субкомпетенций, направ​ленных на усвоение предметного содержания.
· Преемственность тематико-текстовых единств (ТТЕ) подчи​нена последовательности от элементарных аспектов до самых сложных аспектов предметного содержания, необходимых для поэтапного формирования межкультурно-коммуникативной компетенции (возможно предметное содержание будущей про​фессии: тогда КК будет закладывать предметное содержание в контексте профессии — «контекстное обучение»):
· понятийно-когнитивное ТТЕ предметного содержания КК (коммуникативного комплекса):
· информационно-аккумулятивное ТТЕ предметного содер​жания КК;
· прагматико-репрезентирующее ТТЕ предметного содержа​ния КК:
· контекстно-коммуникативное ТТЕ предметного содержания КК.
Процессуальный аспект содержания в иноязычном обра​зовании обеспечивается вначале в постадийном формировании межкультурно-коммуникативных умений (или субкомпетенций) в контексте тематико-текстового единства (чаще всего в контексте будущей профессии) на так называемой исполнительской фазе.
1) Исполнительская фаза имеет трехстадийную структуру в со​ответствии с тремя этапами, необходимыми для устного общения:
а)
исполнительско-рецептивная стадия;
б)
исполни тел i >с ко - ре п р о; iy кт и в н ая стадия;
в)
исполнительско-продуктивная стадия;
2) Коитс'кстно-базируемая фаза общения - это демонстра​ция межкультурно-коммуннкативной компетенции в заданном контексте (профессия).
На псполннтельско-репродукгнвной ступени речевой деятельности формируются навыки усвоения и употребления метаязыкового учебного материала, осуществляется его тре​нировка и включение в воспроизводимые текстовые речепро​изводства. Системой целенаправленных коммуникативных заданий (КЗ) обеспечивается формирование умений по транс​формации. синтезу, расширению и элементарной интерпре​тации заданных текстов профессионального содержания. На нснолннтельско-рецептнвпой ступени речевой деятельности формируются рецептивные умения (аудирования и чтения) че​рез систему целенаправленных коммуникативных заданий (КЗ) и упражнений. При этом в тематико-текстовый комплекс вклю​чаются тексты с заданиями по формированию основных видов чтения (изучающий, ознакомительный, поисковый). Ступень исполни i ельско-продуктнвной деятельности обеспечивает формирование коммуникативных умений говорения в монологи​ческой и диалогической формах, навыки письменной речи, а так​же питеркультуриокоммуникативпые умения профессионально- ориентированного общения через учебно-речевые ситуации профессионально-предметного содержания.
В процессуальном аспекте содержания, состоящем из от​меченных трех исполнительских ступеней, выделенные стадии предметного аспекта содержания с определенной степенью до- пуска распределяются по их функционально-содержательному назначению следующим образом: нопнтпйно-когннгнвное ТТЕ н одноименная стадия реализуется на нсполннтельеко- репроду кгнвной ступени речевой деятельности; информационно-аккумулятивное ТТЕ н одноименная стадия обеспечивается, естественно, на всех ступенях, но преимуще​ственно на псполпнтельеко-рецептнвной ступени речевой дея​тельности: нрагматнко-репрезентнрующая и соотнесенная с ней стадия реализует исполнительско-продуктивную сту пень речи и общения, контекстно-коммуникативная стадия ТТЕ обеспечивает уровень свобо шоп коммуникации.
Согласно выделенным функционально-обусловленным видам деятельности на исполнительской фазе н обеспечи​вающих их стадиям, в методической системе формирования профессионально-базир) емой межкультурно-комм\ никатнвной компетенции (МКК) обучаемых на этапе подготовительном к нрофессноналыю-базпруемому общению реализуются первые три стадии предметно-социального содержания бу​дущей деятельности, а именно: понятнйно-когннгнвная, информационно-аккумулятивная, прагмагнко-репре квити​рующая стадии.
На следующем этапе, а именно, этапе моделирования ти​пичных ситуаций, задаются типовые модели ситуации, которые отражают в различных коммуникативных сферах все типы воз​можных ситуаций в контексте профессии. Эти ситуации вос​принимаются на слух в исполнении носителей языка, затем воспроизводятся либо драматизируются по ролям. На стадии усвоения предметного содержания КК проводится самостоя​тельно студентами по ключевым подсказкам путем частичной замены условий трансформации базовых ситуаций и созда​ние его вариантов. На стадии формирования процессуального аспекта содержания студентами создаются новые варианты ба​зовых коммуникативных ситуаций, которые намного расширя​ют границы базовой модели в силу изменения ряда условий в вариантах ситуаций. После достаточно продолжительного пе​риода работы по моделированию ситуаций общения нами пред​лагается переход на этап межкультурно-коммуникативного про​фессионального общения.
На этапе непосредственного професенонально-базнруемого общения реализуется коптекстно-коммуннкатнвпан стадия
предметного содержания будущей профессиональной деятель​ности обучаемых.
В таблице №8 представлен образец «Моделирование контекстно-базируемого содержания коммуникативных комплек​сов (КК) при формировании межкультурно-коммупикативных компетенций, ответственных за подготовительный к общению этап и этап непосредственного общения».
Как было отмечено в предыдущей части, объектами модели​рования в иноязычном образования могут выступать:
- модель всей системы иноязычного образования как образо​вательной теории и практики;
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· модель процессов овладения языком (описание механизмов и процессов овладения ИЯ):
· методическая модель как система обучения;
· модель общения как образец многоступенчатого контиину- ма актов общения;
· модель отдельных ситуаций общения.
По мере возможности презентируя новую концепт) алыю- методологическую парадигму, мы постарались дать образец, на​чиная от 1 )модели всей системы иноязычного образования; далее
2) описания обеспечения процессов овладения языком, механиз​мы процессов; 3) методическую модель как систем) об\чения.
4) модель общения с базовыми характеристиками, структуру и модель, отражающую общение как многоступенчатый контини- ум актов общения и подошли к моделированию отдельных ситуа​ций общения, которые будут представлены в практической части работы.
Следовательно, продемонстрированная в работе возмож​ность моделирования всей системы иноязычного образования и представление его как целостной модели со структурированием всех элементов системы в системной взаимосвязи и взаимоза​висимости - еще одно подтверждение объективной базпруе- мостн н обоснованности выделения в качестве современной иноязычной основы когпнтнвно-лннгвокулыурологнчсской парадигмы такой самостоятельной педагогической отрасли как иноязычное образование.
Целостная образовательная система, которой является когнитивно-лингвокультурологическая парадигма иноязычно​го образования, с обязательностью при моделировании разра​батывает не только систему, обеспечивающую требуемый уро​вень достижения планируемого качества, но и систему оценки нормативно-стандартного качества образования.
Шкала измерения качественного уровня достижения конеч​ного результата соотносится, в целом, с 6-ти параметровой шка​лой «Общеевропейских языковых компетенций» (ОЕК). адапти​рованной с учетом национально-образовательных условий, она переработана в универсально-национальную шкал)’ стандартов (НС) и измерения уровней обученности для всего языкового об​разования (иностранного, казахского, русского и др. языков). Раз​работанная национально-стандартная шкала уровней языковой! компетенции состоит из 5 уровней, приведенных и сбалапсиро- 

иапиых с Общеевропейским составом градуированных языко​вых компетенций. Соответственно, различаются и наименования уровней:
I. лровень минимальной достаточности, соответствую​щий \ ровню А1 (уровень выживания по ОЕК) и А2 (допоро- говый уровень по ОЕК) определен как первый нацноналыю- стан ыргпый уровень — I НС1.
II. Уровень базовой достаточности (II национальный стан​дартный - II НС), соответствующий уровню В1 ОЕК (В1 - уро​вень пороговой обученности по ОЕК).
III. Уровень базовой стандартности (III национальный стандартный - III НС), соответствующий уровню В2 ОЕК (В2 - продвинуто-пороговый уровень по ОЕК).
IV. Уровень сверх-базовой стандартности (III националь​ный стандартный - IV НС), соответствующий уровням Cl, С2 ОЕК (уровень свободного и полного владения языков).
V. Максимально-достаточный уровень, достижимый лишь при обучении родным языкам - C3(V национальный стандарт​ный - V НС).
Естественно, что есть определенный допуск для включения уровня СЗ в структуру системообразующей универсальной шка​лы, но развитие этого уровня необходимо в приобретении родно​го языка во всем богатстве его проявлений и вариантов исполь​зования.
Отмеченные национальные уровневые соответствия вводят​ся с целью создания условия для вариативного комбинирования процессов обучения языкам с учетом специфических интересов обучаемых.
Вопросы н задания для выполнения
1. Признание КЛК (качественно-лингвокультурологического комплекса), способного выступать в качестве полноценного реа​лизационного элемента, отражающего всю систему, определяет КЛК как интегрированный блок, отражающий предметное со​держание модели общения. Дайте разъяснение, в каких характе-
■ См. значения аббревиатур: ОЕК - общеевропеПские (языковые компе​тенции; НС - адаптированные национальные стандарты уровней языковой обученности.
ристнках КЛК заложены функции системного отражения прсд- мегпого содержания общения и способность их органичною синтезирования в форме модели общения?
2. Какие ннообразователъные цели реализуются комплек​сно при сочетании компетентностно-уровневого моделирования предметного содержания с предметно-содержательным модели​рованием КЛК.
3. Дайте описание процедуры моделирования предметного содержания коммуникативных комплексов при формировании компетенции общения. Каковы фу нкции каждого этапа формиро​вания умений общения: на формирование каких деятельностных операций направлены стадии предметно-процессного аспектов содержания?
4. Опишите предлагаемую международно-адаптивную шкалу измерения качественных уровней достижения конечных резуль​татов и прокомментируйте 5 уровней национального иноязычно​го стандарта и степень их соотнесенности с Общеевропейскими уровнями.
§ 3.3. Современный нноязычнообразовательнын процесс:
управление, организация, технология обучения.
В самом общем определении, образовательный процесс специально организованное, целенаправленное взаимодействие обучающих и обучаемых между собой, направленное на решение образовательных, воспитательных и развивающих задач.
Являясь органичным, реализующим целесодержательные за​дачи образовательного процесса, и стержневым компонентом образовательной системы, учебный процесс имеет также свой системно-отражающнй состав компонентов, структуру, зако​номерности, движу щпе силы, методы и приемы и др.
Выделяемый компонентный состав структуры учебного процесса предопределяется постоянной сменой и взаимодей​ствием видов деятельности между участниками образовательно​го процесса.
Компонентную структуру образовательного процесса, в основном, определяют с учетом характера, целевой направлен​ности. содержательной результативности каждого компонента стру ктуры.
А.
В зависимости от того, какой из вышеперечисленных ха​рактеристик избирается в качестве решающего, можно выделить следующие типы структурировании образовательного про​цесса и их компонентные составы:
1) традиционная модель (Т.И.Шамова. Т.М.Давыденко. К.Н.Шибанова) образовательного процесса, с шести компонент​ной сгр\кт\рой взаимодействия участников процесса:
· стнмулнрующе-мотпвацнонный компонент: создание
об)
чающими системы стимулов для мотивирования учебно​познавательной деятельности обучаемых:
· целепостановочный компонент: постановка обучающими образовательно-целевых задач для обучаемых;
· содер/Kai елыю-орпеп тирующий образовательный про​цесс компонент: управление и регулирование обучаемым после​довательности предъявления содержания с учетом склонности и интересов обучаемых;
· операционно-деятельностный компонент, обеспечи​вающий процессуальное взаимодействие и образовательно​деятельностную структур) образовательного процесса (методы, приемы, средства);
· контрольно-регулировочный компонент, обеспечивающий контроль со стороны обучающего и самоконтроль обучаемого;
· рефлексивный - самооценка и самоанализ собственной \ чебно-образовательной деятельности.
2) личностно-центрированная трактовка образовательно​го процесса (П.Ф.Каптеров):
· сущностью образовательного процесса является формиро​вание и усовершенствование личности;
· выделяется две стороны образовательного процесса: внеш​няя и внутренняя;
· внутренняя сторона - саморазвитие личности; внешняя - обучение н передача культурных ценностей старшими — млад​шим.
3) еоцна.тыю-педагогнческая интерпретация сущности об​разовательного процесса (А.Н.Щукин, В.К.Дьяченко).
· системообразующим н объединяющим началом всех ком​понентов (цель, содержание, методы, средства, деятельность и взаимодействие обучающего и обучаемого, результат обучения) является совместная учебно-образующая деятельность участ​ников > чебного процесса;

- определяющим качество образовательного процесса явля​ется результат образования.
4) снстемно-днлактнческая трактовка образовательного процесса - как совокупность образовательных процессов, от​ражающих деятельностную основу взаимодействия участников образовательного процесса, где каждый отдельно взятый образо​вательный процесс инвариантно отражает целостность образова​тельной системы. (Н.А.Гальскова).
В представленном анализе отмечается различное понимание как сущности образовательного процесса, так и определения объекта образовательного процесса.
Образовательный процесс либо 1) обобщается и генерализует- ся до толкования его как образова тельной системы с присущими ей системно-обусловленным компонентным составом, направ​ленным на получение прогнозируемого результата (П.К.Анохин. И.В.Блауберг, Н.Д.Гальскова и др.) либо 2) ограничивается рамками учебного процесса, где взаимодействующая деятель​ность обучающего и обучаемого является целе-содержательно детерминирующей учебный процесс и предопределяющей ко​нечный результат (Т.И.Шамова, Т.М.Давыденко, Г.Н.Шабанова.
А.Н.Щукин, В.К.Дьяченко и др.).
А.
В соответствии с концептуально-методологическим ба​зисом описываемого в работе современного иноязычного об​разования объектом современной системы иноязычного обра​зовательного процесса определяется нами учебный процесс, реализующий эту образовательную платформу.
Следовательно, хотя и основы когнитивно-лингвокультуро​логической методологии и реализующей её межкультурно​коммуникативной теории с компетентностно-базируемой фор​мой организации учебного процесса и были изложены в работе в предыдущих разделах, но в силу новизны подхода и его систем​ного характера, все элементы которого функционируют в тесной взаимосвязи, по мере необходимости для описания иноязычно​образовательного учебного процесса возможно и неоднократное обращение и в дальнейшем изложении к основам современного иноязычного образования.
Общепринято понимание того, что образовательный процесс в организационном формате представляется в учебном процес​се. Целевая ориентированность современного образовательно​го процесса, которая в конечном результате представляет собой

обеспечение профессионально-ба шру емой компетентности
будущего специалиста в условиях системы высшего образова​ния. моделируется в концептуально-содержательном отражении иноязычно-образовательной парадигмы.
Б. Следовательно, целесодержательные задачи образователь​ного процесса могут реализоваться в таком стержневом ком​поненте образовательного процесса, как учебный процесс с помощью определенной обучающей структуры, способной ин​тегрированно организовывать и методологически пронизывать весь образовательный процесс через компонентный состав этой стру «туры необходимым контекстным (професснонально- шачнмым) содержанием и операционно-деятельностной тех​нологией, направленной, в нашем случае, на получение конеч​ного планированного результата - сформированное™ личности «.субъекта межкультурной коммуникации».
В.
Структурой, способной обеспечить формально​содержательную организацию и управление учебным процес​сом. признается такая категория образовательного процесса, как образовательная программа, которая типизируются по их целеобразовательной сложности на свои разновидности.
Общепринятым в образовательной системе и реализую​щем её в образовательном процессе является выделение таких составляющих, отражающих специфику, особенность пропа​гандируемой образовательной системы, как-то: 1) методолого- концептуальная компонента, отражающая интегративно ба​зисные основы образования: 2) теоретико-профессиональная комнонен та, представляющая структурно-содержательные, функционально-профессиональные, компонентностно-личност- иые. деятельностно-рефлексивные и др. характеристики станов​ления субъекта будущей профессиональной деятельности; 3) технологическая образовательная компонента, нацеленная на выбор инновационных и рационально-адекватных деятельност​ных технологий, способов и методов формирования субъекта бу​ду щей профессии.
Следовательно, образовательная программа (или состав про​грамм ) должна быть способна адекватно целесодержательным за​дачам комплексно реализовать все три отмеченные компоненты образовательного процессавучебном процессе(методологически- концептуальная. теоретико-профессиональная, технологически- обра швательиая).
Г. Соответственно, концептуально моделируемая как контекстно-целевая (профессионально-базиру емая) обрлзова- тельнаи программа должна отвечать следующему, выделенно​му нами составу требований, которые, интегрируясь в систему, детерминируют существо социального заказа на подготовку спе​циалиста определенного уровня и квалификации:
1) Требование системности н интегративной целостности, предопределяющей как диалектическую взаимосвязь межкуль​турной, языковой, межличностно-коммуникационной, дискур​сивной и др. аспектов содержания иноязычного образования в образовательной программе.
2) Требование иерархичности и целелстсрмнпнрованноп направленности учебной и обучающей форм деятельности, ор​ганично включающей в себя как базовые, фундаментальные ком​муникативные знания и умения, так и те, которые дают возмож​ность специализировать профессиональную подготовку.
3. Требования профессионально-базнруемон проб.темно- стн содержания и технологий коммуникативного материала, ко​торый бы максимально отражал специфику профессиональной деятельности будущих профессионалов.
4. Требование профссснопально-мотнвацнопнон направ​ленности программы, которое в дальнейшем будет способство​вать профессиональному росту и совершенствованию будущих специалистов.
5. Требование прогностнчпостн диктует преподавателям необходимость для формирования профессионально значимых личностных качеств, умений и навыков студентов учета в отби​раемом содержании материала, наличие совокупности предпо​лагаемых явлений развития коммуникативной компетентности обучаемых, усложнения задач, связанных с выполнением своих будущих профессиональных обязанностей.
6. Требованне днагностнчноетн, которое ориентир) ет препо​давателей на отбор содержания коммуникативного образования в соответствии с критериями, характеризующими определенный уровень развития коммуникативной компетентности обучаемых.
7. Требование квалнфнкацнонно-оценочнон адекват​ности, для определения которого разрабатываются для данной специальности система квали метрического измерения уровней сформированное™ состава профессионально-значимых компе​тенций.
С точки зрения системного подхода, наряду с вышеотме- ченными требованиями к профессионально-квалификационной подготовке будущих специалистов, учебная процесс как кате​гория образовательного процесса представляет собой много​компонентную структуру, обеспечивающую учебную деятель​ность с 1) мотивационным компонентом (система стимулов); 2) ориентационным компонентом (осознание целесодержа​тельных основ организуемой учебно-познавательной деятель​ности); 3) содержатслыю-операнпопным компонентом (ра​циональные и новационные технологии учебно-познавательной и компстентностно-формирующей деятельности обучаемых); 4) ценностно-волевым (энергетический) компонентом, целедетер​минирующим волю, внимание, направленность эмоционально​психофизиологической стороны личности на обеспечение эф​фективности учебно-познавательной деятельности обучаемых;
5) рефлексивно-оценочным компонентом (самоуправление, самостимулирование и саморазвитие обучаемого).
Современная трактовка «рефлексии» значительно расходится с толкованием ее философскими воззрениями прошлых лет, где рефлексия рассматривалась больше как способность самопозна​ния или основание для теоретического познания (Фихте Э)1, а не как средство для саморазвития и самооценки. В современных теориях «рефлексия» - это многофункциональное явление, осно​ву которой составляет свойственные ей функции:
· стимулирования саморазвития, самосовершенствования, са​моорганизации, конструирования себя по модели, построенной в собственном сознании;
· внутренней деятельности личности как самосостоятельная рефлексивно-развивающая деятельность по самотворчеству и са​моразвитию;
· рефлексивно-оценочной деятельности своей учебной дея​тельности. достигнутых результатов, самокоррекции и самораз​вития на основе оценки не достигнутых уровней в личностном саморазвитии
 
.
Следовательно, в обеспечении функционирования современ​ного иноязычнообразовательного процесса были определены: 1) 

современная типология структурирования образовательного про​цесса; 2) была выбрана системообразующая и интегрирующая образовательный процесс организационная структура - учеб​ный процесс, выступающий объектом образовательного процес​са; 3) определена реализующая концептуально-содержательную платформу образовательного процесса интегративная организа​ционно-образовательная категория — образовательная про​грамма.
3.3.1. Образовательная программа как организационная основа контекстно-базнруемого компетентностного иноязычного образования
Образовательная программа структурируется таким образом, что обеспечивает реализацию целесодержательных задач обра​зовательной системы через оптимизированную систему отбора, препарирования и организации учебного материала в условиях ис​пользования современных технологий усвоения и формирования необходимых компетенций. Онаспособнаадекватнообразователь- ным целям моделировать учебный процесс как интегративное це​лое; а) отражающее концептуально-методологическую основу образования; б) формирующее теоретико-профессиональную осведомленность и креативно-развивающую деятельность обу​чаемых; в) развивающее личностно-компетентностнын по​тенциал обучаемых; г) организующее учебный процесс как модель профессионально-конструктивной деятельности; д) формирующее оценочно-рефлексивные компетенции обучаемых как основу их самоорганизации и перспективного саморазвития.
В предыдущих разделах, посвященных моделированию обще​ния в структуре предлагаемой парадигмы иноязычного образо​вания. освещалась структура предполагаемой модели общения, ее концептуально-методологическая адекватность пяти базовым ориентирам, выступающим как состав обязательных требований современного иноязычного образования к той модели, которая выступает как структурированное целое, способное отразить со​держание нового подхода к обучению иностранным языкам.
Вобразоватсльнойпрограммспредметно-профессиональное содержание организуется, как правило, вокруг или на основе ключевого блока знаний, 1) интегрирующего предметное со-
держание образования учебной дисциплины; 2) как пнтегра- гпвпого элемента системы, способного отражать весь состав характеристик, свойственный системе и потому может выс тупать адекватным объектом исследования; 3) способного выделять интегрированную предметно-процессуальную единицу (или эле​мент). которая может выступать как единица содержания, так и как учебная единица: 4) актуализирующего ключевые блоки знаний (в нашем случае ТТЕ). включением их процессуально​го аспекта содержания, через приводящие их в действие «ком​муникативные комплексы» (КК): 5) обеспечивающего этими КК (коммуникативными комплексами) управление формированием коммуникативных и межкультурно-коммуиикативных компетен​ций в рамках отдельных сфер общения; 6) организующего в образовательной программе ключевые блоки знаний (в нашем случае ТТЕ) но вертикали преемственно по нарастанию слож​ности их использования в общении, а по горизонтали, каждое единство ТТЕ направлено на формирование определенной ком​петенции или субкомпетенции, предметное содержание которого пронесено через обучающую систему упражнений реализует​ся одноименным коммуникативным комплексом (КК).
Так. например, понятийно-когнитивное ТТЕ (тематико​текстовое единство), обеспечивающееся отобранным миниму​мом понятий, явлений, связанных, скажем, с международным бизнесом, переводится уже с этапа презентации их значений на уровень коммуникативной актуализации через систему элемен​тарных коммуникативных упражнений типа: переспрос, уточне​ние. расширение, выражения, сомнения и т.д. Этот элементарно​коммуникативный этап обеспечивается одноименным с ТТЕ попятнйпо-когнптнвным коммуникативным комплексом (КК). Задачей этого комплекса (КК) является не только обеспе​чение понимания значения понятия или явления (когнитивный аспект восприятия), но и употребление его не столько в задан​ной языковой или речевой структуре и контексте, но включение их в целый ряд коммуникативных возможностей использования в коммуникации, типа вышеназванных микродиалогических си​туаций в общении.
Таким образом, предлагаемая структура актуализа​ции предметно-процессуального содержания является коммупикативно-базируемой реализацией содержания, его усво​ением не в системе языковой или речевой формализованной 

презентации как единиц языка или речи, а включением их в непосредственную, пусть и элементарную, но коммуникацию. На трехстадийной исполнительской фазе каждый из тематико- текстовых единств последовательно «пропускаются» через гри стадии коммуникативно-базируемой подготовки к свободной коммуникации по отрабатываемому тематическому комплексу как составляющей определенной сферы общения. Эти стадии направлены на формирование основных четырех видов речевой деятельности в предметном содержании актуальных ТТЕ на сле​дующих этапах: исполнительско-рецептивном, исполнительско- репродуктивном, исполнительско-продуктивном.
Представленный модулыю-блочиын тин конструирования содср'/кання-наиболее преимущественная оргаии-зацноннаяосно- ва и форма отражения предметного содержания иноя зычного обра​зования, так как новые копии нвно-лннгвокулыу рологичсские комплексы (КЛК) концептуализируют предметное содержание, а модульно-блочное конструирование содержания по КЛК поэ​тапно выстраивает копим ивио-лиигвокулыурологичеекпп концепт новой «языковой картины мира» во взаимосвязи всех ее составляющих. Проработка каждого ТТЕ в составе КЛК (когнитивно-лингвокультурологических комплексов) есть вы​страивание новых «когнитивных структур знаний» во «вторич​ное когнитивное сознание» обучаемых, которые, благодаря пред​лагаемой тематико-текстовой и модульно-блочной организации предметного содержания, выкладываются в механизме «рекон​цептуализации» языковой картины мира как прочно сформиро​ванные участки знаний.
Представленная комплексность в отборе, препарировании, организации учебного материала на принципах коммуника​тивной базируемое ги, межкультурно-коммуипкативпон целезаданностн, коз питивно-лингвокулыуродoi нческон спросцнрованиости на «реконцептуалнзацню» предметно- процессного содержания иноязычного образования, меж- культурно-коммуннкатнвная обусловленноегь модульно- блочного конструирования предметного содержания в дидактически преемственную систему иноязычного образо​вания в структуре образовательной программы, обеспечи​вающей расширение границ «языкового сознания» личности и перестройку его механизма на формирование «вторичных мен​тальных конструктов» и др. - все это базовые основы органи​

зации и \правления современным иноязычно-образовательным процессом.
Отличие этого подхода от традиционных заключается в том. чго коммуникативная базируемость организации учебного про​цесса как бы оставляет вне поля зрения лингвистический и рече​вой блоки знаний, обычно тематически организуемых для пред​варительного. в изоляции от их функций в общении, заучивания и репродуктивно-продуктивной тренировки и закрепления.
Таблица № 9
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На самом же деле, предметно-содержательная основа иноязычного образования, направленная на формирование межкультурно-коммуникативной компетенции, включает сле​дующие составляющие предметного содержания, функциони​рующие в единстве.
1) Через ТТЕ как содержательно-тематические и функ​ционально-дифференцированные единства, ядром которых явля​ются инофонные тексты, реализуется основная мс'/ккультурно- коммуннкатнвнап предназначенность этих ТТЕ;

2) Составом ТТЕ обеспечивается предметное содержание образовательной программы иноязычного образования.
контекстно-базируемого на будущей профессии:
3) Предварительно отобранный и достаточный для образова​тельной программы состав ТТЕ выступает в качестве основы, формирующей ме'жкультурно-ком.муникатнвную компе геп- цшо на базе этой образовательной программы в процессуально- технологическом блоке содержания, который обеспечивается так называемым «коммуникативным комплексом» (КК):
4) Коммуникативный комплекс (КК) как управляющий блок процессуально-технологической стороной содержания, выступа​ющий как «пусковой механизм «коммуникативно-деятельностной системы, интегративно, параллельное предметно-содержательной основой ( ГТЕ) «запускает» такую систему реализационных ры​чагов межкультурной коммуникации как-то: а) дифференциа​ция ее (МК) по коммуникативным сферам; б) учет специфики этих сфер; в) специфические для этой сферы ТТЕ; г) типичные ситуации общения; типичные дискурсы с разной степенью проявления трех типов коммуникативных потребностей (кон​тактоустанавливающая, информационная, воздействующая) в реализации ими прагмакоммуникативных функций; д) выделе​ния состава коммуникативных умении и субкомпстенцпп по их функциям в межкультурно-коммуникативной компетенции (познавательно-стратификационные, фактуально-обобщающне. интерпретационно-синтезирующие и др.); ж) метаязыковон лингвистический материал, з) инофонные тексты различ​ных композиционно-речевых форм (описание, характеристика, спецификация, изложение и др.); е) жанров речи (интервью, дис​курс, презентация, пресс-конференция, и т.д.). 5) Посредством таких коммуникативных комплексов (КК) как образовательно- управляющие структуры, центрируемые вокруг отдельных ком​муникативных сфер, предметное содержание которых реализу​ется через преемственный и дифференцированный по функциям набор тематико-текстовых единств (понятийно-когнитивное ТТЕ предметного содержания КК. информационно-аккумулятивное ТТЕ предметного содержания КК, прагматико-репрезентиру ющее ТТЕ предметного содержания КК, контекстно-коммуникативное ТТЕ предметного содержания КК), обеспечивается организация и управление преемственной системой обучения и формирования профессионально-ориентированных умений, направленных на усвоение предметного содержания будущей профессии и закла​дываются основы «контекстного обучения», т.е. обучение в кон​тексте буд\ щей деятельности на основе предметно-социального содержания профессии.
6) «Коммуникативный комплекс» (КК). включающий четыре обучающие стадии (понятийно-когнитивная, информационно​аккумулятивная, прагматико-репрезентирующая, контекстно- коммуникативная), в единстве с одноименным ТТЕ обеспечива​ет формирование преемственной, логически целостной модели обучения с достижением прогнозируемого целевого результата, а именно, сформированной межкультурно-коммуникативной компетенции, которая обеспечивается вышеперечисленными стадиями 'пою комплекса, соотносящихся и тождественных по содержательно-функциональному назначению с одноименны​ми с ними ТТЕ. Сформированная межкультурная компетенция «субьекта межкультурной коммуникации» как интегрированное единство целого ряда коммуникативных умений и субкомпетен​ций отражает их целеориентированность на усвоение и овладе​ние определенными аспектами профессионально-предметного содержания иноязычного образования, а именно:
· познавательно-стратификационные и фактуально-обоб- щагащие умения на понптпнно-когнптнвпон стадии и в про​цессе усвоения одноименного ТТЕ (поянтийно-когнитивного);
компрессивно-синтезирующие и интерпретационно- конструирующие умения на информацноино-аккумулптнвнон стадии при усвоении одноименного ТТЕ:
· регуляционно-коммуникативные умения на прагматико- репрезентирующен стадии и в процессе одноименного ТТЕ;
· полемико-аргументационные коммуникативные умения на контскстно-коммуникативнон стадии в ходе усвоения однои​менного ТТЕ
.
7) Рече-языковой материал, представляющий собой лексико​грамматические блоки, отобранные и организованные в соответ​ствии с закономерностями речепорождения и коммуникации во всех формах и типах речи (говорение, чтение, аудирование, письмо).
I. В процессе усвоения понятийно-когнитивного ТТЕ на одноименной стадии усвоения содержания предмета обще​ния формируются следующие, преимущественно, метаязыковые умения:
· умения осознавать систему понятий и категорий объекта общения в определенном контексте будущей профессии;
-умения распознавать и классифицировать систему профессионально-значимых понятий и объектов по сравнительно​критериальным признакам;
· умения выделять смысловые ядра общения, воспроизводить отдельные определения в ходе решения целенаправленных ком​муникативных задач:
· умения осуществлять логико-смысловое упорядочивание и выстраивание информации по степени значимости или усложне​ния;
· умения объединять фрагментарные микротексты в целост​ный фактуальный текст и излагать его в определенной логиче​ской последовательности, тем самым отражая знания и метаязы​ковые умения контекста будущей профессии.
В выделенном составе универсально-нормативных умений для понятийно-когнитивной стадии по функциональному на​значению и речедеятельностной спецификации определяются два типа умений: 1) рече-языковые умения, обеспечивающие усвоение и классифицирование профессионально-значимых объектов и понятий, а также воспроизводство их определений: этот тип умений с учетом его основной функциональной пред​назначенности предлагаем определить как позиавательно- стратнфнкационные умения; 2) рецептивно-репродуктивные умения по выделению смыслового ядра информации, его логико​смысловой интерпретации и обобщению с дальнейшим воспроиз​водством, предлагаем обозначить как фактуалыю-обобщающне умения. Следовательно, на понятийно-когнитивной стадии усвоения предметного содержания общения выделяются два типа универсально-нормативных коммуникативных уме​ния: познавателыю-стратнфнкацнонные и фактуалыю- обобщающне.
II. В ходе накопления на информационно-аккумулятивной стадии профессионально-ориентированной предметной инфор​мации общения формируются следующие метакоммуникатив- ные умения:
· умения аккумулировать и синтезировать профессионально- значимую информацию в целостный текст/дискурс;
· у мения осуществлять поиск добавочной информации, ее из​влечение и обработку для интерпретированного конструирова​ния сообщения:
· умения проводить аналитико-смысловую, оценочно​критическую обработку поступающей через слуховой и зри​тельный каналы информации для решения в последующем профессионально-значимых задач и проблем;
· умения проводить компрессию информации в форме пла​на. разрабатывать структуру и каркас самостоятельного речевого произведения;
· умения конструировать собственное речевое произведение/ сообщение согласно плану по одной из предложенных обучае​мым тем на базе аккумулированной из множества источников профессионально-значимой информации.
Также, как и на предыдущей стадии, в силу качественной и функциональной неоднородности коммуникативных умений, формируемых на аккумулятивно-информационной стадии, в со​ставе универсально-нормативных умений предлагается выде​лить:
1) те умения, которые обеспечивают накопление, синтез и компрессию информации, поступающей из различных кана​лов и используемой коммуникантом для решения проблем и профессионально-значимых задач; этот тип умений правомерно определить как комнрссспвно-сннтезнруюшне умения;
2) те умения, которые обеспечивают аналитико-смысловую обработку информации, использование ее для решения профессионально-значимых задач и планирования корпуса са​мостоятельного текста/дискурса, представляемого для защиты в форме отчета, предлагаем определить как ннтерпретацнонно- копструнрующне у меняя.
III. На прагматнко-репрезентнрующен стадии ставится и решается задача формирования умений реализовать прагма​тическую установку говорящего, решая при этом заранее по​ставленную стратегическую коммуникативную задачу, а также формируются умения убеждать, воздействовать, доказательно презентировать свою точку зрения, добиваться необходимого реактивного речевого поведения собеседника; умения выбирать соответствующие изменяющимся прагмоустановкам гибкие формы активного воздействия, прогнозируя при этом реактивное поведение собеседника. Соответственно, основными комму ника- тивными умениями, обеспечивающими реализацию отмеченных сторон иноязычной компетенции являются:
S умения выделить и сформулировать основной презентируе- мый объект и главный тезис сообщения;
S согласно основной прагматической целеустановки умения выбрать наиболее лаконичную и воздействующую форму пре​зентации объекта общения;
S умения сконцентрировать и привлечь внимание рецепиеи- тов к ключевым идеям речевого произведения;
S умения выбирать адекватные ситуации общения контакто​устанавливающие и этикетные формы выражения;
S умения с учетом стратегической прагматической целеу ста​новки выбрать тактику собственного речевого поведения (убеж​дающую. наступательную, эмоционально-воздействующую и
дро;
S умение строить композиционный каркас выступления по логике и структуре причинно-следственных доказательств;
S умения воздействовать и побуждать собеседника к актив​ному участию в обсуждении профессионально-значимой про​блемы. используя специфическую систему воздействующих на коммуникантов средств;
S умение выстраивать последовательную цепочку тезисов- положений, логико-смысловых блоков и иллюстрирующих их конкретных фактов для усиления доказательного и воздействую​щего эффекта текста-произведения;
S умения адекватно реагировать на контраргументы собесед​ника, предлагая компромиссные решения с сохранением своих основных позиций.
Всилутого.чтововсехуменияхпрагматико-репрезентирутощей стадии усвоения содержания общения в единстве представлены как побудительно-воздействующие функции речи и умения, так и умения логико-смыслового конструирования диску рса/тек- ста. все вышеперечисленные умения целосообразно определить как тип регуляционно-коммуникативных умении. Опреде​ление таких умений как регуляционно-коммуникативные обу​словлено тем, что все умения побудительно-воздейству юшего. смысло-организующего, логико-доказательного, прагматико​направленного и др. характера объединены необходимостью выра- ботатьу.мения.выполняющнефу пкциирегулирования.управления процессом и результатом коммуникации, с адекватным и гибким использованием необходимых прагматико-репрезентиру ющих средств и способов. Соответственно, основной их функцией яв- ляеюя регулирование коммуникации, что и обуславливает их обозначение как pery.iniuioiiiio-K'OMMyiiiiK'ariiinibix умений в составе универсально-нормативных коммуникативных умений.
IV. На контекстно-коммуникативной стадии усвоения пред​метного содержания общения в рамках ТТЕ также вычленяется специфический блок универсально-нормативных умений, основ​ной функцией которых является умение осуществлять свобод- пую коммуникацию по содержанию будущей профессиональной деятельности как предмета профессионально-ориентированного общения. Указанный тип универсально-нормативных умений предполагает способность осуществлять общение по широкому кру гу профессионально-значимых проблем; вести дискуссион​ное профессиональное общение, интервью, беседы; создавать целостные дискурсы аргументационно-полемического характе​ра. т.е. вести общение в контексте будущей профессии.
Спецификой указанного аспекта иноязычной компетенции, следовательно, являются свободные метакоммупикативные уме​ния. к числу которых относятся:
^ умение выдвигать и формулировать проблему дискус​сионного характера в такой форме, чтобы создать проблемно- полемическу ю ситуацию;
^ умение прогнозировать возможный ход дискуссии и опре​делить собственную стратегию аргументирующего речевого по​ведения:
^ умение предвидеть возможные альтернативные или оп​понирующие суждения по основному постановочному во​просу и определить содержание контраргументационных суждений:
v па основе прогноза хода полемики умения строить свое высгу пленпе по схеме исчерпывающего и стройного доказатель​ного дискурса, снимающего большинство оппонирующих точек зрения:
S умение выбирать логику построения своего выступления и тактику своего речевого поведения на основе предвосхищения оппонирующих мнений и характера собеседников, поведенче​ская реакция которых Вами предсказываема;
S умение выигрышно иепользовать метакоммупикатпвные воздействующие средства для создания общего позитивного фона поддержки Вашей точки зрения:
S умение вступить в контакт с аудиторией, поддерживать по​лемику. стимулируя неугасаюший интерес и обеспечивая актив​ное вовлечение все большего числа участников в полемику:
S умение резюмировать итоги полемики, используя при​нятые в изучаемой социокультурной среде формы оцепочпо- аргументациоппых суждений и др.
В силу представленности в умениях контекстно-ком​муникативной стадии усвоения предметного содержания общения таких ведущих признаков как полемичность содержания комму​никации. представленность оппонирующих и противоположен​ных суждений, обязательность доказателыю-аргумептационпой канвы в полемике, представляется целесообразным определить этот тип умений как полемнко-аргумептацпоппые коммуни​кативные умении, которые необходимы для стимулирования обсу'ждения и принятия решений по профессионально-значимым задачам в условиях обучения коммуникации в контексте бу ту шей профессиональной деятельности.
Как было указано выше, отбор и организация предметного содержания иноязычного образования путем центрирования его по коммуникативным сферам обусловлен объективной сменой целевых установок межкультурпо-коммупикативного обуче​ния, ориентированного па овладение компетенциями реального общения в условиях межкультурпого взаимодействия. Контек​стом такого взаимодействия являются жизненные ситуации как основные проявления условий жизнедеятельности людей. Нель​зя не согласиться с той теоретической платформой, обосновы​вающей выход на центральную позицию «категории быта» как систематизирующей и интегрирующей через языковое сознание все «бытийственные отношения
, в которой находится личность, а общение как форма его жизнедеятельности должно в процес​се овладения иностранным языком организовываться в соответ​ствии с коммуникативными потребностями людей - в рамках комму ннкативных сфер как социокоммуникативных концентров. В соответствии с основными сферами «бытия» и деятельности человека выделяются сферы:
1) профессионально-производственная;
2) социально-бытовая;
3) социально-культурная;
4) общественно-политическая.
Объективные процессы расширения международных кон​тактов и профессиональных обменов, возросшая трудовая и академическая мобильность делают востребованными обуче​ние и овладение профессиональной речью и профессиональным общением. Этим объясняется активная разработка теоретико- практических основ обучения языку для специальных целен, предметно-процессуальное содержание которой организуется вокруг профессионально-производственной коммуникативной сферы
, а методические системы обучения направлены на обе​спечение профессионально-базируемых умений профессиональ​ного общения и профессиональной речи.
11рофессиональное общение определяется как форма взаимо​действия субъектов коммуникации в процессе трудовой деятель​ности людей, объединенных общей профессией и имеющих соот​ветствующую подготовку, которая обеспечивает наличие общего фонда профессионально-значимой информации. В основе общения лежит профессионально-познавательная потребность коммуника​тивного характера, которая определяет цель общения - получе​ние профессионально-значимой информации. Профессионально- базнруемый отбор содержания и обучения профессиональной речи и общению получил определение «теории контекстного обу​чения» (А.А.Вербицкий, А.М. Смолкин. О.Б. Тарнопольский, Н.К. Сгамгалиева, Д.Н. Кулибаева и др.) Контекстным обучением при​нято считать обучение, в котором с помощью всей системы ди​дактических форм, методов и средств моделируются предметное и социальное содержание будущей профессиональной деятельности специалиста, а усвоение им абстрактных знаний и систем налага​ется па канву этой деятельности»2.
Контекстное обучение по признаку ее эффективности отно​сят к типу активных методов обучения, через который решаются успешно, как считает А.М.Смолкин1, целый ряд трудно достижи​мых задач. Контекстное обучение обеспечивает
S интенсификацию процесса обучения и комму никативну ю активность обу чаемых:
S придание процессу обучения творческого характера, повы​шающего заинтересованность студентов;
S приобретение студентами опыта творческой деятельности и эмоционально-ценностного восприятия действительности в контексте будущей профессиональной деятельности:
S формирование не только познавательных, но и профессио​нальных мотивов и интересов;
S формирование целостного представления о профессио​нальной деятельности и о ее различных аспектах;
S обучение коллективной мыслительной и практической ра​боте, формирование умений и навыков социального взаимодей​ствия и общения, индивидуального и совместного принятия ре​шений, воспитания ответственного отношения к делу, усвоение социальных ценностей и установок профессионального коллек​тива. общества в целом.
Разработчики контекстно-базируемой теории и практики обу​чения иностранному языку, следовательно, представляют учеб​ный процесс по овладению иностранным языком как модель бу - дущей профессиональной деятельности, или возможный набор стереотипных, или возможных проблемных, нетипичных ситуа​ций, как проявление определенных профессионально-значимых задач, или проблем, для разрешения которой коммуниканты вступают в профессиональное общение, что обуславливает про​блемную заостренность и содержательную развертку ситуации вокруг этой проблемы.
Соответственно, при контекстно-базируемом предметном содержании для формировании профессиональной речи и межкультурно-коммуникативного профессионального обще​ния рече-языковой и коммуникативный материал для ор​ганизации последовательного и постадийного усвоения чле​ниться
 
 на
1) мстаязыковыс коммуникативные умения н субкомне-
гснцпн, формируемые на содержании понятийно-когнитивных ТТЕ (тексты малого членения: «определения», «характеристи​ки» объектов, «спецификации») и технологическом комплексе одноименной стадии, включающей упражнения для всех ступе​ней исполнительской фазы (исполнительско-рецептивная, репро​дуктивная. продуктивная ступени);
2) мстарсчевыс умения и субкомпстснцнм, формируе​мые на содержании информационно-аккумулятивного ТТЕ (композиционно-речевая форма -КРФ- «описание» и «сообще​ние» информирующего, инструктирующего, рекламирующего, презентирующего. аргументационного, проектирующего и др. характера) и системой, формирующей умения упражнений од​ноименной стадии коммуникативного комплекса, включающего также все ступени исполнительской фазы речевой деятельности.
3) Метапрагмакоммуннкатпвные умения н субкомпетсн- цнп, формируемые на предметном содержании прагматнкоре- презептпруюшпх ТТЕ (диалогические формы коммуникации: жанры диалогов-запросов: диалоги-разъяснения: рекламные про​спекты. билборды, предписания, рекомендации, консультации и др.) и через систему целенаправленных упражнений всех трех ступеней исполнительской фазы РД, одноименной с ТТЕ стадии коммуникативного комплекса;
4) Мстакоптекстно-коммуникатпвныс умения и субком-
11СТС11Ц1Ш межкультурно-коммуникативной компетенции, фор​мируемые содержанием контекстно-коммуникативного ТТЕ (тек​сты, проблемы, стимулирующие свободное профессиональное общение - темы дебатов, дискуссий, проблемы для интервью, бе​сед: аргументационно-полемического характера дискурсы, обра​щенные эссе и др.) и через систему, стимулирующую профессио​нальную коммуникацию, заданий и упражнений одноименной с ТТЕ стадии по всем ступеням исполнительской фазы.
Отмеченный специфический для каждого ТТЕ и его про​фессиональной стадии КК (коммуникативного комплекса) состав коммуникативных умений и субкомпетенций МКК (межкультурно-коммуникативной компетенции) различается и по своим целеобразовательным функциям в рамках каждого КК (кс гмуникативного комплекса).
I. На попятпйпо-когиптпвпой стадии КК. как было от​мечено. формируются, в основном, метаязыковые умения: 1) те, которые обеспечивают усвоение, категоризацию. гр>ппи- ровку признаков и характеристик объектов; коммуникативно- препарированное воспроизводство этих определений при направленных расспросах, запросах, сомнениях, уточнени​ях и др. Эти метаязыковые умения Д.Н. Кулибаева определя​ет как познавательно-стратификационный гнп умений; 2) рецептивно-репродуктивные умения, формирующие умения выделять смысловое ядро информацию, давать его логико​смысловую интерпретацию и обобщение с воспроизводством созданного текста, определяются как фактуально-обобщающнс мстакоммуннкатнвные тины умения.
II. На информационно-аккумулятивной стадии форми​руемые метакоммуникативные умения и субкомпетенции по функционально-целевому характеру подразделяются 1) на те умения, которые обеспечивают накопление, синтез, компрес​сию информации, поступающей из различных каналов инфор​мации (аудирование, чтение, общение и др.) при решении комму​никантами профессионально-значимых задач, определяются как комнресснвно-сшгтезирующие умения; и 2) те умения, которые обеспечивают аналитико-смысловую обработку информации для создания с предварительным планированием текста или дис​курса, объединяющего обработанную информацию, но выдвигаю​щего на их базе собственное творческое произведение. Эти умения определяется как интерпртацнонно-конструнрующне умения.
III. На прагматпко-репрсзснтнрующей стадии в метапраг- мокоммуникативных субкомпетенциях и умениях выделяют тип 1) регуляционно-коммуникативных умений - это уме​ния побудительно-воздействующего, смысло-организующего. логико-доказательного и прагманаправленного характера, вы​полняющие функции управления, регулирования процессом коммуникации путем стимулирования и побуждения репликами и другими средствами ход коммуникации.
IV. На контекстно-коммуникативной стадии усвоения предметного содержания общения в рамках специфического ТТЕ вычленяется по функциональным целям тип полемнко- аргумснтанпонных умений, обеспечивающих полемичность содержания коммуникации, представленность оппонирующих и противоположных суждений, обязательность доказательно​аргументационной канвы в ходе обсуждения профессионально значимых проблем.
Выделенный перечень умений формируется в рамках указан​ных стадий на предметном содержании их ТТЕ через технологии и серии целевых упражнений, соответствующих стадии и ступе​ни исполнительской фазы.
Таким образом, впредставленном в работе образце «Моде​лирования предметно-процессуального аспектов содержания коммуникативных комплексов» (КК)» в формировании коммуни​кативных комплексов при контекстно-базируемой иноязычноо​бразовательной программе целесообразно выделять три крупных лапа: 1) этап, подготовительный к коптскстно-базнруемому общению; 2) этап моделирования типичных ситуаций обще​ния; 3) тгап профессионального общения. Внутри первого, подготовительного ггапа, правомерно выделяются три сту​пени: 1) ступень ознакомления н изучения предметного со​держания ТТЕ в рамках коммуникативных сфер общения; 2) стадии усвоения предметного содержания КК (коммуникатив​ных комплексов); 3) ступень формирования процессуального аспекта содержания КК (коммуникативных комплексов).
На втором этапе - этапе моделирования типичных ситуаций общения также выделяются свои ступени на каждой из трех ста​дии предметно-процессуального аспектов содержания, а имен​но: 1) ознакомление с типовыми моделями ситуаций общения;
2) умение создавать множество вариантов базовых ситуаций, что позволяет формировать у студентов умения в обеспечении вари​ативности общения; 3) создание собственных новых вариантов общения на базе типовой модели общения.
Второй и третий этапы, формирующие межкультурно​коммуникативные компетенции, объединяются единым для обоих этапов - уровнем формирования метакоптекстных коммуникативных умений. Этот уровень умений формирует​ся через параллельные две трехстадийные вертикали второго и третьего этапов. Это обусловлено тем. что целевое назначение второго этапа - моделирование ситуаций общения (3 стадии) и назначения трех стадий третьего этапа (этап межкультурпо- коммуннкатпвпого общения) преемственно обеспечивают формирование метакоптекстных коммуникативных умений на базе контекстно-коммуникативных ТТЕ и формирующих их коммуникативных комплексов (КК).
I [осле этапа предварительного ознакомления со всеми ме​таединицами по банковскому делу через изучающее и озпако- мительное чтение целого ряда текстов малых форм (определе​ние, характеристика, спецификация и др.), дающих информацию о таком финансовом институте, как банк, основных его типах, их различий и функций, видов услуг банков, преимущество и востребованность различных видов услуг и т.д. на понятпйно- когпптпвной и информационно-аккумулятивной стадиях усвоения контекстно-предметного содержания в структуре ТТЕ (тематико-тестовых единств), осуществляется переход на стадию усвоения контекстно-предметного содержания этих ТТЕ уже в коммуникативных комплексах (КК) через систему упражнений, направленных на формирование познавательно- стратификационных и фактуально-обобщающнх умений в одноименных типах упражнений.
На каждом этапе и его ступенях формируются вышеприведен​ные, дифференцированные по функциям, типы метаязыковых и метакоммуникативных умений и субкомпетенций межкультурно​коммуникативной профессионально-базируемой компетенции. Прежде чем перейти к описанию технологии их формирования, необходимо определить современный статус, функционально​категориальную значимость, ролевую нагрузку и существующие типологии «упражнений» как организационных форм учебного иноязычнообразовательного процесса.
Вопросы п задания для выполнения
1. Дайте определение «учебного процесса», перечислите его компонентный состав, опишите их функции. Каково соотноше​ние «учебного процесса» к «образовательному процессу» и реа​лизующему эти процессы - «образовательной программе».
2. Ознакомьтесь с существующими типами структу рирования образовательного процесса и по их модели определите целевую направленность и содержательную результативность компонентов отдельных типов структурирования образовательного процесса.
3. Выберите наиболее соответствующий функциям образова​тельного процесса его определение. Какие составляющие обра​зовательного процесса отражают специфик)' образовательной системы?
4. Какие компоненты образовательного процесса с обяза​тельностью и комплексно должны быть реализованы в образова​тельной программе?
5. Проаиализир\ йте и определите целевую обусловленность выдвигаемых к* «образовательной программе» систем требова​ний?
6. Какими образовательными составляющими обеспечивает​ся функционирование современного иноязычнообразовательно​го процесса?
7. Какие базовые составляющие образовательной програм​мы моделируют как интегративное целое учебный процесс, адекватно образовательным целям? Что включается в понятие «ключевого блока знаний», организующего предметное содер​жание «образовательной программы». Каковы основные функ​ции шлю блока знаний? Вычлените отдельное ТТЕ из учебного комплекса и представьте его разработку как «ключевого блока шапнп» по 3 стадиям коммуникативно-базируемой подготовки к свободной коммуникации.
8. Что обуславливает признание КЛК как результата мо​дул ьпо блочного конструирования содержания «когнитнвно- липгвокультурологического концепта» нового языкового мира? Каким образом выстраиваются новые «когнитивные структуры знаний» во вторичном когнитивном сознании обучаемых? Изучив модульно-блочное конструирование предметного содержания в с груктуре образовательной программы, представьте моделирова​ние предметного содержания и процессуально-технологического формирования любого содержательно-тематического ТТЕ.
9. Ознакомьтесь с составом умений, формируемых на каждой стадии и оцените способы формирования дифференцированного набора у мений общения.
§ 3.3.2 Существующие типологии упражнений
как организационно-технологические средства
иноязычного учебного процесса
Место и роль упражнений так же, как и всей системы еди​ниц и категорий традиционной методики обучения иностранным я зыкам. да и не только методики обучения ИЯ. но и всей дидак​тики. в основном отражают концептуально-исходные подходы исследователей-дидактов. в зависимости от которой упражнения относят либо к компонентам содержания учебника, тем самым отражая отводимую нм у зкопрак гпческуто роль н функцию 

фиксированной только в печатной форме единицы учебника
(Шабанов А.Ш.. Аракин В.Д.). либо как «потенциальные аклы коммуникации, различающиеся по цели высказывания», но опя i ь- таки как компоненты содержания учебника, т.е. упражнения по​нимаются как коммуинкативпо-орнептнрованный учебный материал, базпрующнйси на содержании текстов и «вдаю​щийся также компонснюм содержания учебника (И.М. Бер​ман. И.В. Рахманов, А.А. Миролюбов и др.). либо базируемая па современной межкультурно-коммуникативной концепции об\ че- ння ИЯ как иноязычному образованию, позволяющему выйти за рамки традиционно-понимаемых средств обучения, основным из которых являлся учебник. Соответственно, это позволило опреде​лять упражнения как одну ш организационно-технологических средств (или форм) иноязычною образования в условиях формирования иноязычных компетенций (С.С. Ку напбасва). Понимание упражнений в рамках содержания текста как основ для формирования практических умений для коммуникации вы​водит упражнения за рамки учебника на уровень структурной единицы методической организации учебного материала или минимальной единицы обучения речевой деятельности (1I.JI. Ним. Н.Д. Гальскова).
Отмеченные подходы к пониманию сущности «упражнений» и уточнению их функциональной роли позволили исследователям с разной степенью соотносимое™ в определении этого попя гня рас​сматривать «упражнение» с позиции критерия организационно- 1си гельностных форм усвоения предметного содержания иноязычного образования, что, в принципе, является основной ролью и функциональным назначением упражнения. Правомер​ность выбора этого критерия в качестве основы определения сущности «упражнения», подтверждается и тем. что в раскрытии сущности понятия «упражнение» подчеркивается его деятель​ностный, многократно-операционный, цслезаданный, резуль​тативный, структурно-стандартизированный, со щржагслыю- базнрусмый, организационно-фиксированный характер как формы усвоения учебного материала нлн единицы формиро​вания учебной или речевой деятельности (Л.Б. Ительсон. С.Ф. Шатилов, В.Л. Скалкин. И.Л. Бим. С.С. Кунанбаева. Н.Д. Гальско​ва и др.).
Классификации же упражнений с обязательностью отража​ют приверженность авторов к тому или иному методическому 

подходу. За основу критериального разграничения упражнений могут браться 1) психологические закономерности усвоения (узнавание, память, осмысление и др.). на которые должны быть направлены упражнения (К.А. Ганшин, И.А. Грузинская, И.Д. Салистра и др.): 2) рече-яэыковые операции, последовательно и сннтезнрованно формируемые через целезаданные упраж​нения (И.В. Рахманов. М.С. Ильин, А.Д. Климентенко. И.В. Кар​пов. С.Ф. Шатилов и др.); 3) в более поздний период классифи​кация упражнений определялась только через роль и характер участие упражнении в формировании рече-коммуникативных и коммуникативных умений (Б.А. Лапидус, Е.И. Пассов, И.Л. Бим,
А.Н. Шамов, В.Г. Скалкин и др.).
В анализе существующих классификаций типов и видов упражнений отмечаются типологии, которые базируются, на​чиная от лингвистических и психологических подходов до современных коммуникативно-ориентированных, и, соот​ветственно, выделяют: 1) языковые и речевые упражнения (И.В.Рахманов, Г.М. Уайзер, А.Д. Климентенко, С.К. Фолом- кииа): 2)подготовительные к речи и речевые упражнения (С.Ф. Шатилов, В.С. Цетлин, А.А. Миролюбов и др.); 3) 1-тип упраж​нений: а) чисто тренировочные; б) элементарные комбиниро​ванные; в) комбинированные упражнения; Н-тип упражнений: - для речемыслительных операций высшего порядка (Б.А. Ла​пидус); 3) а) условно-речевые упражнения, направленные на формирование навыков; б) речевые упражнения, направлен​ные на развитие умений (Е.И. Пассов); 4) подготовительные к общению по видам устной речевой деятельности (рецептив​ные, репродуктивно-продуктивные) и коммуникативные (или ситуативные) упражнения (В.Г. Скалкин, Г.А. Рубинштейн, Н.Д. Гальскова и др.).
Существует и сегодня членение упражнений на языковые и речевые (К.Ф. Фокина), но они рассматриваются не как трени​ровка изолированных языковых единиц, а как ориентированные на речь операции, подготавливающие к речевой деятельности. Формируемые навыки носят аспектный характер (фонетический, лексический, грамматический аспект).
Известными операциями, которые выполняются в языковых (подготовительных к речи) упражнениях, являются трансфор​мации. подстановки, завершение, имитация, составление по ана​логии и др.
Под речевыми упражнениями определяют те. которые раз​вивают речевые умения, «имеющие коммуникативную задачу, адекватную задаче реального высказывания» (К.В. Фокина). Автор полагает, что речевые упражнения - коммуникативные и творческие упражнения. Такие «коммуникативные» упражне​ния могут представлять либо 1) форму установок для речевых упражнении на установление контактов (просьба, уточнение, подтверждение, сообщение, соглашение, опровержение и т.д.); 2) либо являться описанием ситуации или проблемы с полным представлением состава компонентов для стимулируемой комму​никации, искусственно создаваемой и приближенной к реальной ситуации общения. Это еще одно излишне расширенное толкова​ние «речевых» упражнений.
В соответствии с предлагаемым нами подходом, от​ражаемым вышеописанным образцом моделирования контекстно-базнруемого общения, включающего три формирующие стадии (предметный, процессуальный, ре​чекоммуникативный), последовательно обеспечивающих три этапа моделирования общения (этап - подготавливаю​щий к контекстно-базируемому общению, этап - ситуативно- моделирующий общение, этап - межкультурно-коммуни- кативного профессионального общения), указанный алгоритм формирования межкультурно-коммуникативных компетенций на контекстно-базируемом предметном содер​жании легко проецируется на любой уровень обучения н формирования межкультурно-коммуникативных компе​тенции. В случае проекции этого алгоритма формирования межкультурного общения на уровень иноязычной коммуни​кации по наиболее распространенным коммуникативным сферам, обеспечивающим все основные области жизне​деятельности человека и общества (социально-бытовая, социо-культурная. учебно-производственная и др. комму​никативные сферы), формат моделирования, технологии формирования предметно-содержательного межкультурно​коммуникативной компетенции и комплекс ) пражненнй бу​дет иметь ниже представленную форму (таблица №10).
Ниже представляем пример когнитивно-лингвокультуро​логического комплекса, формирующего межкультурно-

Комплекс упражнений, формирующих предметно-содержательные аспекты
межкультур по-коммуникативной компетенций (МКК)


коммуникативную компетенцию на базе контекста профессии «банковское дело»
 для понятийно-когнитивной стадии хсвое- ния контекстно-предметного содержания в структуре ТТЕ.
I. Упражнения и КЗ. формирующие познавательно​стратификационные и фактуально-обобгцающие умения:
1.1. Упражнение и КЗ на контроль понимания объектов, по​нятии, репродукцию определении в заданных контекстах:
· Каково основное назначение банка?
· Можно ли его считать финансовым учреждением?
· Банк — это основной посредник торговых операций, так ли это?
· Какие операции осуществляет банк?
· Какие виды банков имеются и чем они отличаются?
· Чем отличаются коммерческие банки от торговых?
· Имеютсялиунасучреждениятипавинвестиционныйбанк»: если нет. то почему?
· Почему популярны «кредитные» банки?
· Перечислите основные виды услуг банков различных видов; служат ли они критерием для различения банков?
· Какие виды банковских услуг наиболее популярны г а) мас​сового клиента, б) у владельцев частных фирм и компаний, в) у крупных корпораций.
· Как вы относитесь к современным банкоматам и формам оказываемых ими услуг?
1.2. Упражнения для формирования метаязыковых уме​ний по употреблению определений в варьируемых контекстах (задания на альтернативный выбор, классификацию, обоснован​ные утверждения или отрицания и т.д.)
· People keep their money in hanks because
· they want to get rid of them;
· money is safer in the hank:
· hank provides easy way to pay hills;
· they could save extra money;
· they want to get some interest;
· Newly issued stocks& bonds from corporations can he purchased only by...
· merchant hanks;
· investment hanks;
· central banks;
· commercial hunks.
· Credit hanks and loan associations are not true hanks because...
· their chief purpose is to encourage savings;
· they do not perform international bank operations;
· they do not perform international trade & finance.
· Making loans are not popular with customers because
· they do not confident that they can get then- money hack;
· they cannot get money the day they claim them;
· hanks often experience heavy withdrawals and don't have cash on hand.
1.3. Упражнения н КЗ на воспроизводство определений н нх расширенное толкование при режиме решения разрознен​ных коммуникативных задач:
-Дайте совет Вашему партнеру, который хочет купить по​вое оборудование, но не имеет достаточно денег.
· Клиент хочет расплатиться банковским чеком, который не принимается в Вашем магазине. Дайте ему разъяснения.
· Ваш друг едет за границу на длительное время и не хочет иметь при себе наличных денег; дайте ему дельный совет.
· Вы хотите заложить свой дом. но не можете выбрать нужный банк: обратитесь к юристу.
1.4. Упражнения на классификации) и сравнение объек​тов, понятии и аргументацию суждений:
· / see по difference between commercial & merchant hanks as they provide the same services and are owned by stockholders.
· Sorry, hut they differ in many respects. Merchant hanks tend to ...
· If credit hanks or unions cannot meet the needs of individuals & lend to businesses they are doomed to fall, I guess.
· .Vo. they are not had so far. They are more then secure. Credit
hanks 

1.5. Упражнения на логико-смысловую интерпретацию ин​формации и упорядоченного воспроизводства (при изложении стимулируется поиск и использование дополнительной инфор​мации: задания могут иметь форму индивидуальных проектов):
· История зарождения банков. Их первоначальные функ​ции, обоснование правомерности появления таких финансовых институтов.
· Современная банковская система, иерархия банков, клас​сификации банков по степени их значимости.
· Национальные нш центральные банки выполняют функ​цию координации деятельности всех видов банков и контроль за национальной денежной массой. Правомерно ли их иметь?
· Обоснуйте правомерность многообразия видов банков. Кто заинтересован в многовариантной банковской системе?
· Банки не всегда заинтересованы в международных банков​ских операциях. Обоснуйте почему.
· Подготовки сообщения о банковской системе а) Велико​британии, б) США, в) Казахстана.
II. Упражнения н КЗ, формирующие компресснвно-снше- шруюншс и ннтерпретацнонно-конструктнрующне умения для ннформацнонно-аккумулятнвнон стадии:
2.1. Упражнение на развитие умении поиска, аккумулиро​вания н синтеза информации по заданным мнкротемам.
· Предлож ите Ваш план сообщения по теме:
а)
Система регулирования деятельности банков;
б)
Виды кредитов и условия их получения:
в)
Роль банков в рыночной экономике;
г)
Взаимоотношения банков с клиентами и т. д.
· Подберите согласно Вашему плану информацию из тек​стов для каждого пункта пиша, осуществите компрессию ин​формации в целостное микросообщение.
· Распределите смысловые отрезки текста (текстов) по степени их значимости на основные и второстепенные.
2.2. Унраж'нснне на аналитико-смысловую н онспочно- крнгнческую обработку информации:
· Изучив условия получения кредита, выразите свою оценку по их
а)
выполнимости.
б)
гарантированности возврата.
в)
доступности для индивидуального клиента.
· Дайте критическую оценку деятельности
а)
брокерской компании.
б)
торговой фирме,
в)
банка в следующей последовательности:
-правовойстатус фирмы (arixatelimitedcompany. trust company.
trade centre);
· его зарегистрированный основной капитал (registered capital);
· годовой оборот (annual turnover);
· время регистрации (time of registration);
· финансовое состояние компании па настоящий момент (curret financial state);
· степень доверия к тентов, репутация компании (trading records, well-established company, credit worthiness);
· заключение о возможности сотрудничества с данной фир​мой (банкой).
2.3. Упражнения на полго гонку но заданной модели:
а)
рекламы в специализированный журнал об электронной системе банковских операций:
б)
рекламы о выгодности пользования современными кре​дитными карточками;
в)
претензии по задержке возвращения кредита в банк и т. д.
· На основе заданных образцов и информации подготовьте:
a) рекламного характера сообщения о новых услугах банка по дистанционному обслуживанию клиентов;
b) инструктирующего характера сообщение 'объявления по открытию индивидуальных банковских счетов;
c) аргументационного характера ответ банка на претензию клиента о задерж ке международной проплаты банком и т.д.
d) информационное сообщение на предприятии о деятельно​сти Вашего банка и системе предоставляемых им льгот и др.
111. Упражнения п КЗ, формирующие регуляционно-ком​муникативные умения па нрагматнко-репрезентнрующен стадно.
3.1. Упражнения н КЗ, формирующие навыки функ- цпоналыю-адеквашой речевой реакции:
· Распределите ниже приведенные выражения согласно их ф> нкциям:
	1. I think we should move on now.
	a. starting the meeting

	2. To sum up then ...
	b. dealing with interruptions

	3. That's it then, we've covered eve​rything
	c. speeding up the meeting

	4. That sounds reasonable.
	d. asking for reactions

	5. Let's get down to business.
	e. summarizing

	6. I'm sorry 1 can't accept that.
	f. understanding dearly


	”. How do you feel about that?
	g. making an offer

	8. Could you let .John finish, please?
	h. refusing an offer or suggestion

	9. If you order 5 000 more, ire can five you a discount.
	i. accepting an offer or suggestion

	10. When you say there are problems, what do you mean?
	j. closing the meeting

	11. We're got to find out what our competitors are doing.
	k. asking for facts

	12. Alternatively, we could try speeding up production.
	1. making a suggestion

	13. The solution then is to discontinue the product.
	m. balancing arguments

	14. We should cut costs as far as possible.
	n. expressing doubt

	15. If we do that, everyone will have to work overtime.
	o. identifi-ing needs

	16. Max. could you bring us up to date, please?
	p. changing your approach

	1 ”. I'm worried about the motivation of the stuff.
	q. considering other options

	lS.Let's look at the pros and cons.
	r. discussing possible effects

	19. So the next thing is to find a new product.
	s. making a decision

	20.Let's look at this another way.
	t. stating future action


• Соотнесите следующие наиболее часто употребляемые в деловом общении предложения и вопросы с возможными на них ответами из второй колонки:
	I. What do you think?
	a. Well, what I meant was ...

	2. Would you prepare a report on
	b. I really can't agree-that's loo

	that?
	late.

	3. Could you explain your idea more clearly?
	c. Yes. sure'.

	4.1 think you should wait till next
	d. That's right. We can't make a

	month.
	decision until ire know the facts.

	5. We really need more information
	e. I think it is an interesting idea-hut

	on this.
	it will be different to make it work.


• Соотнесите следующие начала контактоустанавливающих и продвигающих коммуникацию фраз с адекватными им оконча​ниями из второй колонки:
	Thank you
	a. for not replying to your letter before.

	1 apologize
	b. on helping you to prepare the report

	I insist
	c. to seeing you soon

	They succeeded
	d. on getting everything ready on time

	He look forward
	e. for sending the documents


· Из следующих наборов высказываний, в которых содер​жится претензия либо реакция на претензию, выберите наиболее \ важительные и воздействующие формы выражения:
a. Гт sorry but I'm not satisfied with this product.
b. There is a small problem with this product.
c. Unfortunately; we had some problems with this product.
d. The product doesn't seem to work very well.
e. What is the problem then?
f. I'm very sorry to hear about your problem.
g. You could be using it incorrectly.
h. It's not our fault the equipment wasn't installed correctly.
· Определите, какая из ниже приведенных оценок деятель​ности компании наименее категоричная и конструктивная по ха​рактеру:
a. This is graph of the company's turnover during the past three months. As you can see. sales rose slightly in April and May before falling sharply in June. The perspectives are not promising.
h. The company must change its product range and improve its image if it wants to survive-which is why the right advertising targeted at the right customer is so important.
c Frankly, die company's attitude reminds me of something a journalist once said to me. a You can never underestimate the intelligence of the general public. Well, in this case, I think that's just what the company has done. But let me get back to my main point.
3.2. Упражнение н КЗ, формирующие умения убеждающе​го воздействия и реализации прагмахстановкн:
· В следующих обращениях по выдаче кредита выберите наиболее корректные, обоснуйте Ваш выбор.
a. I am writing to ask yon if it would be possible for us to have credits facilities in the term of payment by 60-dciy bill of exchange.
b. Thank you for your catalogue and letter. As there was no indication of your credit terms could you let me know if you would allow us to settle on monthly statements?
c. He appreciate your answering our inquiry so promptly. As I pointed out in my letter to you, our suppliers usually allow us open account facilities with quarterly settlements, and I hope that this method of payment will be acceptable to you also.
Дайте ваши варианты обращений по выдаче кредита.
Если полагаете, что убедительнее объединить доводы о дли​тельности сотрудничества с официальной репутацией компа​нии, продемонстрируйте это на собственном варианте обраще​ния.
· Оцените следующие заключительные части обращений в банк как а) наиболее директивные, в) наиболее категоричные. Соответствует ли тональность обращений прагмоустановкам об​ращений?
1. Referring to your advice of 16 August we now have pleasure in enclosing the shipping documents as called for in your letter.
As required by your customer, we have included all charges in our invoice, which amounts to 601.53. Our draft on you for this amount is enclosed, and we ask you to discount it, after acceptance, at the agreed rate. Kindly remit the net amount to our no. 2 account at The South Midland Bank, Birmingham.
2. Please follow up the references we have submitted. We look forward to your confirmation that payment by 30-day bill of exchange is acceptable.
3. As soon as we receive your confirmation that you will allow the open account facilities we have asked for, we will send our next order.
· По следующим запросам компаний в свои банки по пропла​те их закупок, составьте микродиалоги разговоров по телефону с менеджером банка по предмету общения:
a) The following drafts will shortly he presented to you by foreign drawers. Please accept them on my behalf and meet them at maturity to the debit of my no.
b) 2 account. Your charges are for the account of the drawers.
c) I enclose an accepted bill drawn on me by Fa. Antonio and should be glad to receive the documents covering the goods in question.

d) Please note that we have domiciled the following acceptances with you: Will you kindly honor them at due date and advise us at time of payment.
e) Can you please make arrangements with a bank in West Berlin fort the payment of our Eastern European suppliers' draft on us? Your advice on the necessary formalities would be appreciated.
• Подберите вводящие тему обсуждения формы обращения и начало презентации для данной ситуации:
Situation: I. Your bank wishes to encourage young people to save money. Audience: a group of students.
IV. Упражнения и КЗ. формирующие нолемпко-аргу.меп- гаппоппые коммуникативные умения (ситуации, деловые игры, индивидуальные проекты-сообщения, ролевая игра) на контекстно-коммуникативной стадии:
4.1. Подготовьте и разыграйте следующую ситуацию: на за​седании директората банка президент банка предложил для обсуждения возникшую в банке проблему: в банке накопилась сверхлимитная банковская наличность, часть которой банк хочет выгодно и в то же время гарантированно вложить 1) в покупку выпускаемых с 3.5% прибылью муниципальных облигаций (не облагаемые налогом облигации под общее обязательство); 2) в закупку ценных бумаг, но есть сомнения по поводу коэффициен​та окупаемости капиталовложений; 3) вложить капитал в пред​приятия и приобрести акции, обеспеченные выгодными дохода​ми от объектов. Вы, как президент, считаете наиболее надежным вложение капитала в муниципальные облигации; незначитель​ная часть директората стоит за очевидные доходы акций пред​приятий. Представьте Вашу идею аргументированно и четко, предусмотрев возможные оппонирующие мнения, подготовьте опережающее их контраргументационные суждения, положения - доказательства, стимулирующие полемику и продвигающие вперед обсуждение.
В качестве отправного материала используйте предлагаемый вокаб>ляр и образец предварительного обсуждения ситуации президентом с одним членом директората.
J ocabulary:
1. Cash - кассовая наличность, наличные деньги
2. Cash - in - banks - банковская наличность
3. Bond - облигация, закладная, беловое обязате льство
4. Bond issue- выпуск облигаций, заем
5. Diversify• - вкладывать капитал в различные предприятия
6. Generalobligationbond-облигация(муниципальная)подобщее обязательство
". Municipal bond - облигация муниципалитета
8. Offering - ценные бумаги, предлагаемые к продаже
9. Rate of return - коэффициент окупаемости вложений:
10. Revenue - доходы
11. Revenue bonds - облигации, обеспеченные доходами от определенного объекта:
12. АА - rating - первоклассный
13. Share-акция
14. Yield - доход по ценным бумагам:
15. Yield interest-приносить процентный доход;
16. Tax - exempt - необлагаемый налогам;
17. Speculative - спекулятивный, рискованный;
18. Fluctuation - колебания, изменения курса. Dialogue to be read and used as an example:
Board Member: I notice that our cash and cash-in-banks has been building up above the amount required by law.
President: I've had the same thoughts. And right now there is a new offering of municipal bonds that can be bought at a price that will yield 3.5%.
B. M.: Are they general obligation bonds?
P: Yes, they are. I pre fer those to revenue bonds, don '(you ?
B. M.: Ido. Does this issue have an A A rating?
P: Yes. And they can be had in five to ten-year maturities. They're tux-exempt, you know.
B. M.: Do you think we might also buy some stocks to keep our portfolio well diversified?
P.: Well, we might. But stocks are much more speculative.
B.M.: Unless we slick to blue chip issue. They show less price fluctuation.
4.2. В заинтересованной профессионально-ориентиро- ванной аудитории в составе экспертной группы подготовьте проекты и организуйте полемическое обсуждение следующих проблем:

a) What determines the pattern and the volume of trade between nations and what are the effects of tariffs and quotas on international trade ?
b) How do government spending and taxes influence economic life and iwhat happens when the government has a deficit, as it does at the present time?
c) What causes differences in wealth among nations, making the people in some countries rich and in others poor?
d) If money capital, as such, is not an economic resource, why is interest paid and received for its use? What considerations account for the fact that interest rates differ greatly on various types of loans?
4.3. а) В каждой из предлагаемых проблем определите и по​стройте в логической последовательности основные формули​ровки. составляющие каркас Вашего аргументативного дискур​са;
б)
Выделите возмоэ/сные дискуссионныераздечы в Вашем вы​ступлении; продумайте тактику презентации этих разделов с учетом поведенческой реакции Ваших возмоэ!Сных оппонентов;
в)
Какие воздействующие метакоммуникативные средства для создания общего позитивного фона поддерэ/ски Вашей точки зрения Вы будете использовать?
г)
Подготовьте несколько вариантов резюме полемики с учетом принятых в социо-кулътуриой среде стран изучаемого языка форм оценки и критического суждения; в зависимости от ситуации выберите наиболее адекватный вариант.
Предлагаемые в качестве образца варианты ролевых игр, профессионально-возможных ситуаций и учебных проектов обеспечивают воссоздание предметного и социального содер​жания будущей профессиональной деятельности и моделиру​ют систему отношений, характерную для этой деятельности. Профессионально-проблемные ситуации способствуют как фор​мированию профессионально-ориентированного мышления, так и умению их решения средствами иностранного языка.
V. В тематико-текстовое единство (ТТЕ) на контекстно​коммуникативной стадии формирования коммуникатив​ных умений, субкомпетенций и компетенций свободного профессионально-базируемого общения как завершающие зада​ния включаются тексты с описанием проблемных, профессио-

пальиого характера задач с их последующем доказательном м аргументированном защитой.
Такие индивидуальные задания, являясь формой реализации проектном технологии обучения иностранным языкам, тре​буют от обучаемых поиска дополнительной информации, но ми​нимально достаточный блок информации для решения этих задач представляется обучаемым. Ниже даются примеры таких задач и текстов, содержащих необходимую информацию для их решения.
Task I. A foreign customer has been buying from your firm for year and has honored your sight drafts on presentations. He now asks for open account terms with quarterly settlement by ICE. Write two letters, one agreeing to his request and one asking for an irrevocable letter of credit covering the amount of his quarterly requirements.
Task 2. Your firm's representative in an English-speaking country has sent you an order and advises you that payment will be by irrevocable L/C. Reply to the customer Write also the customer's letter confirming the order and making payment arrangements.
Task 3. Your bank informs you that a 60 d/s bill drawn by you on a foreign customer has been dishonored without any explanation. Write to the customer, and also give bank instructions.
Task 4. Write to your bank manager asking him to advanced n()% of the value of a consignment of goods you have just exported to a foreign customer.
Для решения задач предлагаются тексты-разъяснения по аббревиатурам; тексты информативно-инструктирующего ха​рактера по условиям представления различных услуг и необ​ходимых требований для их получения. Указанные тексты по​могают обучаемым найти оптимальные решения для заданных профессионально-значимых задач.
Текст 1. The abbreviations В/Е for bill of exchange and ds for days after sight are o ften used. D/P documents against payment and [)/A, documents against acceptance.
Текст 2. Overseas bills in the UK are known as foreign bills, and those used within the UK as inland bills. A clean bill is one that is not accompanied by shipping documents. A sight draft or sight bill is paid on presentation. In documents against payment (D/P) transaction, the sight draft is presented to the importer with the shipping documents, and the importer pays immediately, i.e. 'on presentation' or 'at sight'.

.1 hill paid 'after sight' can he paid on or within the number of days specified on the bill. Therefore, '30 days a fter sight' means that the bill can he paid 30 days after it has been presented.
Текст 3. The two main methods used in selling overseas accounts- hills of exchange and documentary credits-involve banks at home and abroad. Bill of exchange can be at sight, i.e. payable on presentation, or after sight, payable at stipulate date in the future. The exporter can send the bill to the importer direct or to his bank with the documents and will obtain either payment on presentation, or acceptance against the hill. The advantage of a bill is that the exporter can get the money immediately if the bill is discounted, and the exporter can obtain the credit if the bill is not a sight draft. The disadvantage is that the bill can be cancelled, or not paid on the due date.
Текст 4. A Bill of Exchange is an order send by the drawer (the person asking for money) to the drawer (the person paying) stating that the drawer will pay on demand or at a specified time the amount shown on the bill. If the drawer accepts the bill, he will sign he name on the face of it and date it. The bill can be paid to a hank named by the drawer, or the drawer can name a bank he wants to use to clear the hill. If this is the case, the bill be kept in the drawer's bank until it is to be paid. When the bill is due it is presented to the paying bank. Such bills are said to be domiciled with the hank holding them.
Приведенный комплекс упражнений, формирующий подго​товительный этап к контекстно-базируемому общению, обеспе​чивает переход на этап, моделирующий типичные ситуации п варианты базовой модели ситуации. Эту последовательность стадий моделирования типичных ситуаций и варьирующих эту базовую ситуацию трансформирующих ситуаций, разработчи​ки - последователи когннтивно-лингвокультурологической ме​тодологии иноязычного образования предлагают разный состав последовательных действий, подготавливающих моделирование ситуации, но сохраняющих логику единого вышеописанного ал​горитма.
Так. например, при исследовании и разработке формиро​вания межкультурно-коммуникативной компетенции в сфере коммерческого
между народно-коммуникативного обще​
нии (А.Б. Тыныштыкбаева). так называемый коммерческо​

коммуникативный тгап обучения включает в еебя после​довательный ряд уровней, моделирующих естественна ю коммуникацию:
1. ознакомительный, с образцом (диалогом), соответсгвз- loiuiiM стандартной (типовой) ситуации, его аналитическое прснарнрованпе и понимание через серию коммуннкагнвпо- орнентнрованных упражнений;
2. формирование стратегических и тактических умений для каждой стандартной модели ситуации;
3. моделирование сходных со стандартными ситу аций для обеспечения гибкости профессионально-коммуникативных умений;
4. деловые и профессиональные игры и др. для иллюстра​ции сформнрованностн коммуникативно-профессиональных компетенций.
Существует целый ряд моделей коммерческой международной коммуникации. Если взять один тип «коммерческой коммуника​ции» - модель по «предложению товаров и услуг» (МПТ). то такая ситуация по ПТ выглядит как вариант ситуации, в которой головная компания-изготовитель расширяет рынок сбыта и ищет компании-дилеры для экспортирования своих товаров. Процесс переговоров такого характера включает в себя, как правило, об​суждение условий сотрудничества, создание дочерних предпри​ятий или филиалов в зарубежных странах. Общение в такой си​туации, как правило, представляет собой «диалог-планирование совместных действий». Ситуация ПТо по содержанию и функ​циональному предназначению компонентов обычно имеет сле​дующую форму:
1. партнерами по общению, представляющими две заинтере​сованные стороны, являются «компания-изготовитель» (К-П) н компания - дилер» (К-Д) как будущий партнер или филиал головной компании;
2. В процессе общения устанавливаются различные психоло​гические отношения. Социальные роли и психологические отно​шения дают возможность прогнозировать содержание общения. Социальная роль определяет коммуникативную потребность личности. Следовательно, круг типичных ситуаций профессио​нального общения определяется репертуаром социальных ролей 

специалистов, который в актуальной для них сфере деятельности зависит от социального опыта коммуникантов, их интеллектуаль​ного уровня, круга социальных воздействий. Понятие социальной роли рассматривается только в рамках взаимодействия. Участвуя в акте общения, члены языкового коллектива выступают не как абстрактные личности, а как носители некоторых социальных отношений. «Сумма» социально-функциональных ролей состав​ляет его социально-функциональную позицию, в основе которой
· социальное положение индивида в обществе. Социальная роль
· это заданная профессиональная роль. Социально-ролевые отношения партнеров в ситуациях ПТ будут варьироваться в зависимости от того, на каком этапе сотрудничества находят​ся партнеры. Как типичная нами берется ситуация - перегово​ры, обсуждающие взаимоотношения будущих партнеров, т.е. на стартовом этапе. В этом случае социально-ролевые отношения партнеров являются симметричными, т.е. равными, а функцио​нальный тип диалога - это, преимущественно, «обмен мнения​ми» на старте, а далее - «планирование совместных действий».
3. Мотивы общения при этом взаимодействии имеют следую​щую форму взаимозависимости: К-И имеет своей целью предло​жить партнерство и убедить К-Д в выгодности предложения; в то время как К-Д выясняет условия сотрудничества и степень его вы​годности. Мотивы общения и, соответственно, функции общения при взаимодействии партнеров будут познавательными, регулятив​ными, ценностно-ориентационными при приоритете познаватель​ных со стороны К-Д, контакто-устанавливающими и регулятивны​ми при приоритете ценностно-ориентационных со стороны К-И.
4. Предмет н содержание общения может быть обобщено определением либо как «предложение товаров и услуг» в чистом виде, либо как «предложение по сотрудничеству». И в том, и дру​гом случае основу взаимодействия составляют взаимоотношения типа ПТ (предложение товаров и услуг), но содержание общения представляется как соотнесенность «предложения», «перегово​ров» н «сделки» как результат переговоров.
Общая модель ПТо. как стандартный вариант типичной си​туации при взаимодействии К-И (компания-изготовитель) и К-Д (компания-дилер), будет иметь следующую функциональную форму в графическом выражении (таблица №11);
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Обозначения:
П - предложение Пг - переговоры
Сд - сделка, договор, соглашение КП - компания-изготовитель КД - компания-дилер.
М - мотив
Проводимая ниже ситуация является стандартной и соответ​ствует модели ПТо:

Dialogue
A Canadian agency firm entered into contact with Soyuzexport to discuss the lines of their future business.
S.
- Mr. fane, we know that your firm has considerable experience in selling watches and we 're prepared to discuss with you the possibility of signing an agency agreement.
V. - Thank you. Mr Sokolov. I'm very glad to hear it. The point I want to clarify first concerns the period of validity of the agreement. He'd also like to he granted exclusive rights to sell your watches in the provinces of Canada.
S.
- Well, we'd prefer a short-term agreement ofperhaps one year to start with. As to the second point we do grant exclusive rights to our agents but only after two or three years of successful sales.
V. - The fact is that in the market of our country there's a strong competition from the US, Swiss and Japanese firms. The exclusive rights would enable us to compete-with these well-established firms and give us protection.
S. -I understand your position, Mr. Vane, and to support you I think we can agree to grant you exclusivity for one year. We'd obviously like to see how success fully you develop sales before committing ourselves to a longer term agreement.
V. - You see, Mr Sokolov, we're planning to invest considerably in advertising, distribution and technical service for your watches. And we're unlikely even to cover all the expenses in me short term.
S. - Taking this into account w can include the following words: «The agreement will be renewed automatically unless either party notifies the other of its intention to terminate the agreement by giving the other party a three months' notice prior to the termination date».
V. - This wording seems quite reasonable. But as to validity, from our point of view, it should he longer.
S. - All right. We can compromise on 3 years provided the sales targets are reached. If they aren't, then we naturally want the option of terminating our agreement. Li this case we'll have to place our business elsewhere.
V. - That sounds reasonable. Thank you, Mr Sokolov. I appreciate the businesslike atmosphere of our talks and can assure you that we'll do our best to carry out commitments on the agreement.
Вариант модели ПТ1 отражает возможные вариабельные си​туации. в которых предложение «компании-изготовителя» пред​

варяется вербальной рекламой либо компанией-изготовителя. либо товара, предлагаемого компании-дилеру для продажи. Представленное схематическое моделирование ситуаций со всем набором компонентов ситуации облегчает выделение как компо​нентов базовой типичной ситуации, так и дает возможность в са​мой схеме модели заложить изменяющиеся условия для созда​ния новых вариантов типовой ситуации, проведения множества трансформаций базовой ситуации. Схематическая презентация модели диалога параллельно с анализом и поэтапным формиро​ванием коммуникативных умений рационализирует и ускоряет усвоение, обеспечивая максимальную осознанность своей дея​тельности обучаемым, с одной стороны, с другой стороны, фор​мирует с позиции прагмалингвистики, логико-аналитические умения прогнозирования и планирования собственных речемыс​лительных действий в общении, которые и являются основой для формирования стратегических умений в общении.
Графически представленные основные модели «коммерческой коммуникации», презентируемые и анализируемые по их компо​нентному составу параллельно с представлением вербального образца диалога, названы Н.Д.Тыныштыкбаевой «когнитпвпо- зрптсльиымп опорами», так как зрительный образ логико​функциональных взаимосвязей в коммуникации ускоряет процесс познания и осознания содержания и функционально- коммуникативной специфики каждой стандартной ситуации «коммерческой коммуникации». Соответственно, контроль по​нимания содержания диалога смыкается с заданиями по анализу композиционной структуры и взаимодействию компонентов об​щения, который проводится по представленной схеме и занима​ет минимум времени. Эта работа проводится через следующую серию заданий-упражнений, которые даются на иностранном языке:
1) Какой тип коммерческого предложения показан в диалоге?
2) Кого представляют участники общения?
3) Какие формы предложений используют обычно «компании- изготовители» (К-И) в других странах?
4) На каких условиях готова работать «компания-дилер» (К-Д)?
з)
Устраивают ли К-И условия, выдвигаемые К-Д?
6) Почему К-И хочет ограничить сделку одним годом? Счи​таете ли Вы это оправданным?
~) Чем вызвана уступка К-И в пункте «сроки договора»?
3) Почему дистрибьюторы (или дилеры) настаивают на экс​клюзивности прав торговли товарами К-И?
9) Что можно сказать о коммерческих и деловых качествах партнеров?
10) Какие формы обращения и фразы свидетельствуют о су​губо официальных взаимоотношениях партнеров?
11) Воспроизведите фразы, вводящие партнеров в общение и подводящие итог переговорам.
12) Каковы мотивы и коммуникативные намерения каждого коммуниканта; выделите фразы, которые указывают на них.
13) Как Вы оцениваете результат общения? Можно ли счи​тать эту сделку прибыльной для К-И? Если да, то почему?
14) Почему К-И стремится реализовать свои товары за ру​бежом через посреднические компании?
По завершении работы по формированию компетенций че​рез стратегические и тактические умения, обеспечивающие об​щение по стандартной (типовой) модели ситуации, начинается моделирование сходных со стандартными ситуации. Цель зтого этапа - совершенствование собственно-коммуникативной иноязычной компетенции, свободное варьирование речевого поведения в соответствии с ситуациями общения и отношения​ми коммуникантов. На этой ступени происходит полное снятие развернутых языковых опор, которые раньше задавались в виде коммуникативного задания. Примером упражнений данной ступени может служить деловая игра, в процессе которой раз​виваются и совершенствуются стратегические и тактические умения профессионального общения. Игра представляет собой модель взаимодействия в процессе достижения специалистами определенных профессиональных целей. На этом этапе важно использовать ситуации, предусматривающие деловые игры в обстоятельствах, моделирующих производственную деятель​ность. Заданиями по моделированию сходных ситуаций могут быть следующие:
Упражнение 1.
• По заданной модели составьте диалог-переговоры, пред​метом общения которого является предложение японской ком​пании казахстанской компашт-дтеру выступать в качестве его постоянного агента по продаже оргтехники.
· Вам необходимо провести предварительные переговоры по условиям сотрудничества, по которым голландская компа​ния согласна выступать дистрибьютором меднорудного сырья, продаваемого Вашей компанией.
· По данному началу диалога между сотрудниками компании- изготовителя о выборе нового рынка завершите диалог, испо/ь- зуя опорные фразы, данные к нему.
У пражнение 2.
· Используйте следующую деловую переписку для моде uipo- ва пня ситуации ПТ по заданному выше образцу. Распределите возможные роли, цели, намерения партнеров, предмет обсужде​ния. процесс переговоров и предполагаемый результат.
1. Учебный материал для ситуации:
SEARS, THORNTON & СО
Rhodes Square Marare Zimbabwe
Car an d'Ache
1200 Geneva
Switzerland
22 February 19...
Export Order for Pencils
Dear Sirs
We have received your catalogue and samples, which you sent under cover of your letter of Nth of 1 his month. After testing the pencils we are pleased to state that they give full sat isfaction and we therefore request you to supply:
5000 gross Pencils HB at Sir 9.90 per dozen f.o.b. Genoa on the terms quoted in your letter mentioned above.
Shipping instructions will he sent you by our forwarding agents. Messrs Guardi & Co of Genoa. Italy. Please let us have your invoice in duplicate.
If this first order is carried out satisfactorily, it will almost certainly lead to repeat orders.
Yours faithfully

2. У чебный материал для ситуации:
Worldwide Dealers Ltd.
Connaught Centre
Hong Kong
The Victoria
Cycle Works P.O.Box 92~l Melbourne
June 14. 19...
Dear Sirs.
Our business agents in India have asked us for quotations for / 0.000 bicycles, to be exported to Shri Lanka. India. Pakistan and Xepal.
Please, let us know what quantities you are able to deliver at regular intervals, quoting your best terms f.o.h. Brisbane. We shall handle export formalities, but would ask you to calculate container transport to Brisbane for onward shipment.
Yours faithfully
P. King
Asst. Export Manager
Заключительной ступенью работы по формированию профессионально-коммуникативной компетенции являются де​ловые игры, которые соответствуют по своей функционально- содержательной структуре моделям как стандартных, так вариа​нтных ситуаций.
Ниже приводятся условия-задания для деловых и ролевых игр.
Оортец деловой игры по ситуации ПТ:
Вы являетесь руководителем конъюнктурного отдела шот- iандской фирмы по изгонит, Нению грузового автотранспорта. Изучив конъюнктуру рынка, Вы выбрит в качестве возможного агентства по продаже ваших машин СП «Таллэкс» в Теплине. На Совете Директоров идет обсуждение возможности сотрудни​чества с таллиннской (фирмой по экспорту экскаваторов Вашей 

компании дал дорожно-строительных работ всех стран СНГ Вами провеОено предварительное исследование спроса на дин- ныс машины, потенциальных возможностей и емкости рынка, степени надежности выбранного Вами посредники-партнера. Вам также поручено разработать условия поставки и продажи первой партии экскаваторов (10 машин). Члены Совета Дирек​торов должны принять решение и спланировать перспективу сотрудничества с этой фирмой. Вам ж'е предстоит защитить Ваш проект-предложение перед ними, так как сам преоседатель Совета сомневается в перспективности Вашего предлож ения.
У частники обсуждения:
Председатель прав /ения Совета, директор-распорядитель (the Manavins Director)
Заведующий отделом продаж• (the Sales Manager)
Заведующий экспортным отделом (the Export Manager)
Заведующий производственным отделом (the Production Manager)
Главный управляющий (the General Manager)
В ходе Вашего сообщения Председатель, в первую очередь, интересуется у каждого ответственного специалиста (даны списком выше) о том, какой тип «предложения» целесообраз​но использовать: о тех спецификациях, которые требуются па рынке СНГ: о возможных условиях поставок, которые выгодны для компании и т.д. Параллельной линией обсуждения может быть заинтересованное участие, выражаемое вопросами всех руководителей указанных выше отделов.
Продумайте предварительно план Вашей защиты и страте​гию Вашего поведения при защите проекта.
Обучаемый (учитель), изучив все компоненты и условия данной ситуации. обсудив возможный ход деловой игры, распределяет роли и вводит участников в содержание и предмет общения. В слу чае не​достаточной подготовки студентов к такому общению, использует​ся предварительно имитационная игра на воспроизведение образца, татем, с частичной заменой условий ситуации задается новая игра, приближенная по компонентам и содержанию к данной.
Весь процесс деловой игры - ото совместное решение ее участниками заданной проблемы, когда в конце ее выбирается наиболее оптимальное решение в данной си гуанин.

Преимущества деловой игры неоспоримы также и в том от​ношении. что восполняют отсутствие языковой среды, прибли​жая учебную деятельность к условиям практического владения иностранным языком, а посредством игры студенты учатся опре​деленной модели поведения, реализуют иноязычную практику в устном профессиональном общении. Игра дает возможность моделировать общение носителей социальных и профессиональ​ных ролей, что обеспечивает корректное ролевое общение на пзу чаемом языке.
Планирование деловой игры предполагает наличие следую​щих тгапов:
· разработку проспекта игры, включающего название и цель деловой игры, сущность проблемной задачи, организацию про​ведения деловой игры и время, необходимое для ее проведения;
· разработку сценария игры;
· описание сценария ее проведения;
· составление заданий;
· разработку методических указаний для проведения как всей игры в целом, так и отдельных ее фрагментов.
При подготовке и проведении деловой игры преподаватель должен сосредоточить основное внимание на профессиональном аспекте деятельности специалистов, а, значит, на формирова​нии речевого н делового поведения специалистов, которое кор​релирует с нормами и правилами профессионального общения с зарубежными коллегами. Игры проводятся в соответствии со спецификой специальности обучаемых, профессиональной эти​кой, практикой и существующей регламентацией.
Важным является и тот факт. что. являясь в высшей степени творческим упражнением, успешно обучающим профессиональ​ному ИПОЯЗЫЧНОУ1У общению, деловая игра также выполняет и функцию контроля, так как преподаватель может проанализиро​вать речь и ролевое поведение студентов в условиях имитации естественной коммуникации и сделать определенные выводы. Со​держание деловой игры способствует развитию индивидуально- психологических особенностей ее участников: творчеству, ло​гике и выбору оптимального решения. Имитируя реализацию профессионального общения, деловые игры позволяют обучать адекватному употреблению вербальных и невербальных средств общения в различных профессионально-значимых ситуациях с у четом специфики межкультурной коммуникации.
Отмеченные выше стадии и типы упражнений обеспечивают реализацию двух этапов с соответствующими каждому и j них. формируемыми последовательно и постадийно су бкомпетепция- ми и компетенциями обучаемых для указанных двух этапов: Это.
1) и ап, подготовтсльный к контскстно-базпруемому обще​нию и 2) этап, моделирующий типичные ситуации общении. После формирования компетенции указанных двух этапов, за​вершающим этапом работы по демонстрации сформированных межкультурно-коммуникативных умений является этап свобод​ного общения в условиях создания определенной контекстной (профессиональной) международного характера проблемы пли конфликта, что потребует включение коммуникантов в общение без предварительных заготовок и подготовки.
Этот последний этап (этап межкультурно-коммуникативиого общения) также включает три стадии, последовательно фор​мирующих все более усложняющиеся функции общения, на​чиная от самой элементарной функциональной направленно​сти (регуляционно-коммуникативная функция общении) до более сложной - аналитико-оценочной функции общения с переходом к самой сложной функции общения - полемнко- аргумеш ацноппой.
Эти функции, как было описано выше, формируются после​довательно после упражнений этана моделирующего ситуации общения и являются комнетентностным этапом иллюстра​ции мстаконтскстных коммуникативных умений контекстно​коммуникативного предметного содержания комму никатпвиых комплексов (КК). Отличие упражнений этого этапа от этапа, моделирующих типичные ситуации общения, в первую очередь, в том. что внимание обучающегося центрируется па обеспече​нии обучаемыми целевых для каждой стадии функций обще​ния (регуляционно-коммуникативных, аналитико-оценочных, полемико-артиментационных).
1. Для формирования регуляционно-коммуникативных умений и субкомпетенций предлагаются упражнения регули- рующе-направляющего характера, включающие «контактно- устанавливающие», побудительно-воздействующие. сти​мулирующие общение, стереотипные клише приветствий, обращений, привлечения внимания, благодарности, призна​тельности и др.. используемых в деловом и профессиональ​ном общении.
Гак как на предыдущих этапах (подготовительный к обще​нию и моделирующий ситуации общения) были представлены целенаправленные упражнения с языковыми и речевыми сред​ствами формирующими навыки и умения их употреблять в ком​муникации. то на этом этапе упражнения имеют форму заданий па основе представления проблемы для обсуждения.
Проблема 1.1.
Канадская компания предлагает Вам как генеральному ди​ректору казахстанской производственной компании выступить Вашим торговым посредником в Канаде (дистрибьютором). Вы провели мониторинг возможностей этой компании, и она Вас устраивает.
· Какую позицию в переговорах Вам следует занять с уче​том знаний о компании и его представителе?
· Какие варианты вхождения в контакт и начала перегово​ров Вы предполагаете использовать и почему?
· Следует ли Вам демонстрировать нашу большую заинте​ресованность в сотрудничестве, а если пет, как Вы сформули​руете основную цель встречи?
· Какие возможные условия сотрудничества может выдви​нуть другая сторона в переговорах?
· Каким будет, по-вашему, поведение партнера, если не при​нять их условий?
· Каковы возможные допуски для уступок партнеру, кото​рые не нанесут ущерб нашей компании?
· Если г Вас будут затруднения в принятии самостоятель​ного решения по уступкам, какие компромиссные решения у Вас имеются? Как Вы уйдете от конкретного решения?
· В каком случае можно считать, что результат перегово​ров успешный?
Проблема 1.2.
Вам необходимо встретиться с сотрудниками зарубежно​го отдела кредитных карточек; как Вы построите свой текст- предписание? Какими метакоммуникативными приемами (эмоцнонально-воздействующими. убеждающими, конкретно​фактическими и др.) Вы предпочитаете пользоваться?
Проблема 1.3.
У Вас сомнения по поводу возможности выделения кредита клиенту Грею; оформляя необходимыми воздействующими сред- е гвамп
а)
обратитесь в директорат с изложением его запроса и пред​лагаемых им залоговых гарантий;
б)
получив отказ директората, посоветуйте ему обратиться в торговые банки с его предложением;
в)
но предупредите, что процентные ставки в торговых бан​ках будут выше и т.д.:
г)
для письма-отказа используйте принятые этикетные фор​мы, а также адрес клиента:
Grey d Со. Ltd. Bridgend Road Bridgend IF 31 3DF.
· начало письма: Dear Mr. Grey,
I aw sony to inform you that we will not be able to offer the
credit you asked for on the terms that you proposed.
· конец письма:
I am sorry that we have to disappoint you
in this matter, and hope that we may be of more help in the future...
Yours sincerely. ...
Frank Stevens Manager.
д)
с учетом деловой репутации клиентов, условий запроса кредита, степени доверия банка Mr. Grey или Mr. Regan, выбери​те один из вариантов отказа для каждого из них:
· Sorry to inform that we never allow credit facilities to customers until they have worked with us for over a year
· We really are sorry that we cannot be more helpful in this case.
· We are sorry that we cannot offer credit facilities of any kind at present owing to rising inflation.
· However, perhaps if things settle in future we may be able to reconsider your request.
· We regret that we are unable to offer open account terms to customers as our products are competitively priced and with small profit margins it is uneconomical to allow credit facilities.
е)
Вышеприведенные письменные образцы - отказы транс​формируйте в устные формы делового общения по следующей форме:
I am so sorry. Mr. Grey, but we never allow credit facilities to customers until...
Проблема 2.1.
Дайте своему Директорату оценку деятельности посредниче​ских компаний в торговых сделках между нашими производите​лями и иностранными фирмами.

Выскажите и присвоите ОосоОы в пользу того, что
· прямые торговые сделки между нашими производителями и иностранными фирмами - самый перспективный метод внеш​ней торговли;
· торговля через посреднические компании чревата многими ос. тж нениями.
Проблема 2.2.
На заседании Совета директоров выдвинуто предложение о предпочтительности для реализации отечественных товаров, создание совместных предприятии с зарубежными компаниями.
Выразите сомнение по поводу того, что
· совместные предприятия как форма внешней торговли прибыльны для страны;
· поставки и продажа товаров через иностранные фирмы приж иваются у нас как метод торговли.
Проблема 2.3.
Какой из ниже приведенных запросов в двух колонах является более убедительным для банка для выдачи кредита: обоснуйте:
Проблема 2.4.
• Определите, какая из нижеприведенных оценок деятель​ности компании наименее категорична и конструктивна по ха​рактеру:
a. This is graph of the company's turnover during the past three months. As you can see. sales rose slightly in April and May before falling sharply in Juni.
The perspectives arc not promising.

b. The company must change its product range and improve its image if it wants to survive-which is why the right advertising targeted at the right customer is so important.
c. Frankly, the company's attitude reminds me of something a journalist once said to me, «You can never underestimate the intelligence of the general public». Well, in this case I think that's just what the company has done. But let me get back to my main point.
III. Полемико-аргументационная функция общения также требует целенаправленного внимания и формируется на базе специальных заданий проблемного характера, акцентирующих развитие аргументационной компетенции обучаемых в условиях межкультурной коммуникации (внешнеторговой, внешфинансо- вой. международной и др.). Эта функция общения формируется следующими целедетерминированными упражнениями.
Проблема 3.1.
Как менеджер по рекламе и маркетингу Вы предлагаете ди​ректорату заказать телевизионный вариант ролика-рекламы на 3 вида услуг; отношения к необходимости их рекламирования у членов директората различные: большинство поддержива​ет идею рекламирования «банковских операций по телефону», сдержанно относится к идее рекламирования перспектив «обе​спечения проплат международных путешествий», единодушно против необходимости афишировать «конкретные закладные недвижимости под низкие проценты». Вам необходимо отсто​ять необходимость рекламирования всех трех форм услуг. Ис​пользуйте следующий вокабуляр в ваших доводах:
То develop loyally among existing customers—развивать доверие (лояльность) у имеюгцихся клиентов;
То attract new customers — привлекать новых клиентов:
Competitive low interest mortgages — закладные недвижимо​сти под низкие проценты:
A foreign travel service - проплата международных путеше​ствий;
Проблемы 3.2.
А. В заинтересованной профессионально-ориентированной аудитории в составе экспертной группы подготовьте проекты и организуйте полемическое обсуждение следующих проблем:
3.2.1 What determines the pattern and the volume of trade between nations and what are the effects of tariffs and quotas on international trade?
3.2.2. How do government spending and taxes influence economic life and what happens when the government has a deficit, as it does at the present time?
3.2.3 What causes differences in wealth among nations, making the people in some countries rich and in others poor?
If money capital, as such, is not an economic resource, why is interest paid and received for its use? What considerations account for the fact that interest rates differ greatly on various types of loans?
5. В каждой из предлагаемых проблем определите и по​стройте в логической последовательности основные формули​ровки. составляющие каркас Вашего аргумептативного дискур​са;
· Выделите возможные дискуссионные разделы в Вашем вы​ступлении; продумайте тактику презентации этих разделов с учетом поведенческой реакции Ваших возможных оппонентов;
· Какие воздействующие метакоммуникативпые средства для создания общего позитивного фона поддержки Вашей точки зрения Вы будете использовать?
· Подготовьте несколько вариантов резюме полемики с уче​том принятых в социо-кулътурной среде стран изучаемого язы​ка форм оценки и критического суждения; в зависимости от си​туации выберите наиболее адекватный вариант.
Проблемы 3.3.
Организуйте брифинг с журналистами по предлагаемой ва​шим банком в системе расценок услуг и Вашего отказа представ​лять льготные условия по оплате банковских операций. Объяс​ните причины изменения банковской политики обслуживания клиентов. Прогнозируя выпады журналистов, спланируйте логи​ку построения вашего выступления, контраргументы и доказа​тельные доводы против оппонирующих суждений журналистов.
Таким образом, моделирование контекстно-базируемого со​держания коммуникативных комплексов при формировании межкультурно-коммуникативных комплексов, организация его для учебного процесса и технология его формирования прово​дится в 3 дифференцированных этапа с тремя стадиями в каждой вертикали этапа, что обеспечивает через состав преемственных и целезаданных упражнений конечный компетентностнын ре​зультат, максимально приближенный к условиям реального об​щения, требующего владения лингвокультурными нормами изу​чаемого языка. Предлагаемая методология, теория и технология иноязычного образования способствует достижению конечного результата иноязычного образования - формированию «с\бъекта мсжкулыурной коммуникании».
Предметное содержание модели организуется в новые когннтнвно-лннгвокультурологнческне комплексы (КЛК'). компетентный состав которых включает:
1. коммуникативную сферу, отражающую содержа​ние этого уровня обучения. Выделяются социально-бытовая, социо-культурная, учебно-профессиональная, общественно- политическая, обще-профессиональная, специально-профес​сиональная сферы;
2. набор речевых тем и субтем общения, реализующий каж​дую из сфер;
3. типичные ситуации общения по каждой нз тем общения.
Функция предметного содержания состоит в том. что​бы обеспечить овладение предметом общения, форми​рование межкультурно-коммуникативной компетенции в наборе следующих составляющих ее компетенций: лингво​культурологической. социо-культурологической. когнитив​ной. коммуникативной, профессионально-ориентирующей, контентно-профессиональной, профессионально-специализи- рующей.
Каждая из субкомпетенций межкультурно-коммуиикагивной компетенции формируется как отдельным целезаданным на эту субкомпетенцию составом упражнений, так и в конце работы над определенным КЛК. Эти КЛК интегрируют эти субкомпе​тенции в рамках единой ситуации общения или проблемы, ко​торые задаются как в аудиторной, так и во внеаудиторных за​даниях.
Вопросы н задания для выполнения
1. На чем основано предлагаемое определение упражнения как организационно-технологического средства иноязычного образовательного учебного процесса в условиях формирования иноязычных компетенций?
2. Каковы основные характеристики подходы берутся за кри​териальную основу разграничения и типизации упражнений, фор​мирующих предметно-содержательные аспекты межкультурно​коммуникативных компетенций ()?
3. На основе предложенного комплекса упражнений выстрой​те на базе отдельных ТТЕ собственн) ю программу моделирова- ппя н формирования межкультурной коммуникации.
4. Выберите диалогическую форму ситуации общения, гра​фически представьте его модель.
5. На основе разработанной базовой модели вышепредстав- ленной ситуации общения дайте ее варианты путем частичного изменения компонентов ситуации или ее условий.
§ 3.4. Сравнительная характеристика современных
форм контроля в иноязычном образовании
Традиционно в трактовке контроля в обучении иностранным языкам, в силу её тесной связи и предопределенности «целями» и «содержанием» обучения, а также ведущей ролью преподавате​ля. под контролем понимают «совместную деятельность препо​давателя и учащихся по определению уровня владения языком».
В зависимости от этапа развития методов обучения ИЯ. основная компонента системы контроля обученности ИЯ объ​ектом контроля - определялась по-разному. Хотя термин «обу​ченность» и её контроль - это нововведения, которые вошли в обиход с введением европейской уровневой модели обученности иностранному языку, ранжированием качества и контроля усвое​ния иностранного языка по 6 (шести) общеевропейским уровням языковой компетенции, тем не менее, контроль объектов не опре​делялся как уровень или степень обученности до того времени, пока обученность не стала соотноситься с понятием «ком​пе гепцня». Объекты контроля формулировались как «контроль знаний», или «контроль речевой деятельности» (Вайсбурд М.Л., Берман М.М.. Миролюбов А.А., Климентенко А.Д. и др.).
В более поздних работах объектами контроля четко опреде​ляется триада «знания», «умения», «навыки» (ЗУНы). которые охватывали языковую систему (языковые навыки и умения) и все виды речевой деятельности (речевые навыки и умения) — Ляхо- вицкнй Г.Л.. Гез Н.И.. Комков Н.Ф..Гохлернер М.М., Ейгер ЕВ. и др.
В последней декаде прошлого века объект контроля начина​ет центрироваться на коммуникативных умениях в иностранном языке (Бим И.Л.. Е1ассов Е.И.. Мнльруд Р.П.. Скаякин В.Е. и др.).
И только с выделением так называемых «языковых компетен​ций» комиссией по языкам Совета Европы, уровень объемно​сти стал определяться в компетенциях (Сафонова В.В.. Соловова Е.Н., Щукин А.Н.). Несмотря на отмеченный позитивный сдвиг на оценку и контроль качества в «компетенциях» и «уровнях обученности», набор компетенций в иноязычном образовании, подвергающийся контролю, остается ограниченным, а их состав не отражает современно-востребованный конечный результат иноязычной подготовки - межкультурно-коммуннкатнвную компетенцию. В «Общеевропейских компетенциях» выделяют «общую компетенцию н коммуникативную языковую ком​петенцию с тремя компонентами (лингвистическая, праг​матическая, социолингвистическая). В модифицированной системе европейских компетенций, принятой и изданной в 1992. значительно расширился состав компонентов «коммуни​кативной языковой компетенции» и введены такие компонен​ты как социолингвистическая, социальная, дискурсивная, социокультурная, стратегическая. Объектом контроля по Европейским уровням выдвигается весь состав компетенций с их компонентами. А.Н.Щукин в качестве объектов в обучении иностранным языкам определяет 1) языковые компетенции; 2) коммуникативные компетенции; 3) социокультурные компетен​ции.
Что касается функций контроля, то исходя из специфики объекта, а именно, обучения иностранному языку, я большин​ство исследователей единодушны в понимании единства воз​можностей контроля одновременно обучать и оценивать резуль​таты обучения. Соответственно, выделяют следующие функции контроля: обучающую, диагностическую, корректировоч​ную, управляющую, оценочную, стимулирующую функции. (А.А.Миролюбов, Гез Н.И., Климентенко А.Д., Щукин А.Н. и др.). Созвучны исследователи и в определении основных харак​теристик (или требований) к контролю в обучении иностранным языкам. С тем. чтобы контроль адекватно соотносился с целе​выми задачами обучения, формы контроля должны отвечать сле​дующим требованиям: целенаправленность; объективность; репрезентативность, т.е. (достаточность и убедительность при​влекаемого материала как количественно, так и качественно - по достигаемым результатам); систематичность (регулярность про​ведения контроля); дифференцированный характер контроля и зависимости от специфики объекта контроля, а также целен и задач об\ чеппя и др.
Во всех описанных типологиях контроля отмечается опре​деленная их оторванность от такой целевой категории, как «качество образования», а если имеются ввиду текущие и краткосрочно-итоговые срезы оценки достижений обучаемых, го речь идет о «качестве учебных достижений» обучаемого, ко​торое четко задается по формам, уровням обученности и степе​ни сформированное™ составляющих компетенций или её сфор​мированное™ в целом по нормативно-определенным уровням обученноеги.
Современный контроль в обучении, в том числе и в иноязыч​ном образовании, моделируется как целостная модель управле​ния качеством образования, в котором качественный результат определяется, целенаправленно управляется и оценивается по двум основным проявлениям качества:
1) качеством результата, отвечающим ожиданиям потре​бителя и соответствующим интегрированному национально- международному стандартизирующему качественному базису образования;
2) характеристиками системы обеспечения этого каче​ства. в которую включаются все компоненты образовательной системы: содержание, структура, технологии обучения, инно​вационность образовательной системы, адекватность и прогно- стнчпость организации управления;
Под оценкой качества образования понимают определение взаимосвязи в целом цели, форм и процедур измерения качества результатов работы в системе образования
. Качество образова​ния устанавливают и через оценку учебных достижений учащих​ся как результат образования, который характеризуется знаниями, умениями и навыками по предметным областям (в отечествен​ной системе образования), либо способностями и компетенция​ми учащихся (в системе образования западных стран)2.
В определении «качества» существует большое разночтение, что проявляется в его категориальном разнесении по разным, за- частх'ю песоотносимым сферам квалификационных оценок.
· в философии категория «качество» отражает суть вещей, но не несет оценочной характеристики (качество есть ...тожде​ственная с бытием, непосредственная с бытием определенность - Гегель Г.Ф.)':
· в социологическом аспекте категория «качество» - это
мера оценки и соответствия ожиданиям и потребностям обще​ства, характеризующая состояние и результативность процесса образования, связанные с развитием и становлением интеллекту​альных и профессиональных компетенций:
· в сфере стандартизации и оценки товаров и услуг - между​народная организация по стандартизации определяет качество как совокупность свойств и характеристик продукции или услу​ги, которые придают им способность удовлетворять обусловлен​ные или предполагаемые потребности;
· в образовании категория «качество» может употребляться а) в оценке целой образовательной системы как
· выполнение этой системой основной цели её функциониро​вания (этой системы) заключаются в достижении обучающимися нормативного уровня обученности (подготовленности);
б) как интегральную характеристику образовательного про​цесса н его результата, выражающую меру их соответствия рас​пространенным в обществе представлениям о том. каким целям он должен служить
 
 
.
Очевидно, что современное определение качества не только предполагает оценку, но и связывается с потребителем. При та​кой трактовке признаком качества становится наличие у вещей определенных свойств, ценных с точки зрения потребителя, ко​торый эти свойства может измерять и оценивать’.
Следовательно, исследователи рассматривают образование с различных педагогических, социологических и культурологиче​ских позиций, когда оно выступает и как вид деятельности, и как процесс, и как результат, и как цель, и как средство, и как цен​ность... Как следствие, формируется и многогранное, объемное понятие качества образования
.
Несмотря на существующее множество определений «каче​ства» в образовании, очевидно одно, что со сменой «знаниевой» платформы образования на «компегентностную». качество как категория оценки в своем квалиметрическом выражении должно иметь в качестве объекта - «качество компетенций», формируемых и достигаемых как конечный стандартизиро​ванный результат обученности. Состав этих компетенций, как было продемонстрировано выше, представляет собой прогно​зируемый конечный результат - продукт, моделируемый в дан​ной работе как целостная модель специалиста. Естественно, что оценка планируемого качества представляет собой как ин​тегративное целое сложное структурированное единство, где оценивание качества идет по преемственным уровням обучен​ности ИЯ. а по каждому уровню содержание и качественная крнтерналыю-параметровая достнгнутость определяется степень сформнрованностн качества, состава компетенций н субкомпетенцнй.
- Особая сложность для осмысления и их пользования европей​ской критериальной системы определения уровней обученности иностранному языку (уровень «выживания», допороговый, поро​говый, пороговый продвинутый уровни и т.д.). обусловленная от- с) тствисм их соотнесенности с привычной и общепринятой от​ечественной системой уровневой обученности, предопределяет необходимость выработки нами специфической критериальной системы измерения н оценивания уровней обученности ино​странным языкам, в которой преемственная система уровней обученности иностранному языку определяется проекцией их достигнутое™ и качественно-количественной представленности в соответствии со следующей системой критериев: минималь​ной достаточности», «базовой достаточности», «базовой стан​дартности», «сверхбазовой стандартности», «максимальной достаточности».
Следовательно, международная адаптация европейской 6-уровпевой системы компетенций с учетом национальных условий преобразована в скомпрессированные по качественным показателям вышеперечисленные 5 уровней и выстроенных на их базе соответствующих 5 (пяти) национально- стандартных уровней иноязычной компетенций (от I НС до V НС).
Контрольно-оценочный механизм владения иностранным язы​ком в межкультурном общении представляет собой следующую критериально-параметровую шкалу измерения межкультурно​коммуникативной компетенции.
Критериями оценивания достижении того или иного \ровня обученности являются:
1. реализация межкультурно-коммуникативного замысла;
2. логико-структурная целостность;
3. владение предметным содержанием речи;
4. соответствие лингвокультурным нормам носителей языка:
5. лингвистическая корректность речи, владение метаязыком.
Критериальная оценка уровня достижений (см. таб.12) может
производиться по:
1) четырехбалльной шкале уровней: оптимальный - соот​ветствующий традиционной оценке - «отлично»; высокий - со​ответствующий традиционной оценке «хорошо»; средний - со​ответствующий традиционной оценке «удовлетворительно»; низкий - соответствующий традиционной оценке «неудовлетво​рительно»;
2) по буквенной системе, принятой при кредитной техноло​гии обучения от А до F:
3) по количество баллов или процентному содержанию от О до 100%.
Таблица №12
	Оценка по буквенной системе
	%-ное
содержание
	Оценка (Оценка по традиционной системе)

	А
	95-100
	Оптимальный (Отлично)

	А-
	90-94
	

	В+
	85-89
	Высокий (Хорошо)

	В
	80-84
	

	В-
	75-79
	

	С-
	70-74
	Средний (Удовлетво-

	С
	65-69
	рительно)

	с-
	60-64
	

	D+
	55-59
	

	D
	50-54
	

	F
	0-49
	Низкий (Неудовлетво​рительно)


Согласно организации учебного процесса, контроля и оценки достижений обучаемых по системе ECTS (система зачетных еди- ппц) или по кредитной технологии планирования, организации, контроля учебного процесса вводится в современное управление образованием гибкая система планирования и членения учебного процесса на контактные часы (аудиторные) и занятия для само​стоятельной работы. Подготовка специалиста новой формации с инновационно-аналитическим типом мышления и способностью реагировать и работать в условиях современной динамики изме​нения требований к уровню его профессионализма, обуславлива​ет отказ от существующей платформы образования с фактологи​ческим характером подачи содержания, с предметно-дискретной организацией учебного процесса, вертикальной структурой его планирования, с традиционной системой методов и технологий обучений. Поставленные на повестку дня современные требова​ния к подготовке специалистов требуют и внедрения современных инновационных технологий в образование. Соответственно, учеб​ный процесс планируется с количественным приоритетом само​стоятельной работы обучаемых, что влечет за собой сокращение аудиторных (так называемых, контактных) часов. Самостоятель​ная работа предполагает, в первую очередь, переход на личностно- центрированную модель образования, на подход, направленный па реализацию личностных возможностей субъекта, создает усло​вия для раскрытия потенциала каждого, что предполагает орга​низацию самообразующей деятельности обучаемых на основе креативно-развивающих, инновационных, компетентностно-п- коптептпобазнруемых современных технологий.
Инновационно-технологические методы, используемые в креди тной технологии в условиях иноязычного образования, по​зволяют реально ощутить степень важности адекватного ведения межкультурпо-коммуникативного общения в профессионально- базируемых ситуациях во время практикумов, обеспечиваемых с помощью социальных партнеров, заказчиков (национальные и зарубежные компании, фирмы, банки, предприятия и т.д.), кон​тактно и on-line (дистанционно), и способствуют профессио​нальной базнруемостн занятий по самостоятельной работе (С'РС), п\ прагмапрофессноналыюй направленности.
Такими рекомендациями для образовательного процесса в условиях компетентностного образования с кредитной техноло​гией обучения, являются
- метод корпоративного обучения н социального пар​тнерства, представлющий собой особую форму организации 

учебных занятий на базе заказчиков, в рамках которых лк» имп- руются нрагмапрофесснональиыс ситуации, требующие от обучаемых решения проблемы с участием реальных партнеров- епециалистов указанных организаций. В условиях самостоятель​ной работы данный метод находит свое продолжение в участии студентов в профессиональных сетевых сообществах, где они принимают активное участие в разрабатываемых проектах при on-line консультации заказчиков;
метод рефлексии представляет собой решение професснонально-значнмых проблемных ситу аннн-кенеов на основе групповой рефлексии, происходит анализ профессио​нальных инцидентов как рассмотрение и обсуждение профес​сиональных межкультурно-коммуникативных ситуаций пред​ставителей разных культур в профессиональной сфере: анализ ключевого информанта, который дает образец оценки речи и поведения для студентов в ситуациях их проявлений: анализ культурно-маркированных иноязычных средств в професси​ональной сфере, позволяющий осознать специфику иноязычного оформления высказывания.
Все перечисленные методы активно применяются и в самосто​ятельной работе с использованием оригинальных, аутентичных геле-, видео материалов, а также с использованием всею арсенала электронных образовательных ресурсов (ЭОР). включая Интерне г- ресурсы. Технические возможности ЭОР как альтернативность выбора, нелинейный алгоритм, пеповторяемость ситуации, авто​номность и самостоятельность учащегося, реализующего само​контроль уровня знаний по той или иной теме и т.д. позволяют выстраивание собственной траектории и оптимальной стратегии обучения в соответствии с уровнем подготовленности студента.
Инновационно-технологическое обеспечение целей» уровне- вых образовательных моделей по овладению иностранными язы​ками должно соответствовать следующей группе принципов:
- принцип когнитивизма как целенаправленно управ, иноший процессом становления «субъекта межкультурнон коммуника​ции» при формировании адекватных ментальных конструктов в структуре обновленного знапия/сознания субъекта деятельности посредством построения визуальных образов: опорных логико​структурных схем; ассоциаций; интерактивности: синтеза сло​весной. знаковой, звуковой, изобразительной форм наглядное!и: создание проблемных ситуаций и т.д.;

· принцип концептуализации как обеспечивающий при​своение новой лингвокультуры субъектом учебной деятельности в процессе учебной деятельности в условиях информационно- образовательной среды, созданной как электронными обра​зовательными ресурсами, содержащими аудио-, видео-, муль- гимедиаинформацию о языковых, культурных, этнических, социологических и прочих особенностях народов мира, обе​спечивающих погружение обучающегося в культурно-языковую среду так и Интернет-коммуникацию:
· принцип рефлексивности как реализующий идею центри​рования образования на личность, развитии его потенциальных возможностей и собственной стратегии познания и саморазвития посредством возможности выбора индивидуальной траектории обу чения и оптимальной стратегии обучения в соответствии с \ ровнем подготовленности и индивидуальным характеристикам пользователя; альтернативность выбора; нелинейный алгоритм; нсповторяемость ситуации; автономность и самостоятельность учащегося, реализующего свой уровень; самоконтроль уровня знаний по той или иной теме и т.д.:
Четкая профессиональная направленность используемых ме- юдов на межкультурно-коммуиикативной основе создает особую сис гему языковых средств, объединенных тематически в соответ- сгвующей специальной сфере. Процесс обретения и приобщения к лингвокультурам других этносов в рамках единого государства обуславливает правомерность разделения предметных областей «языкового образования» и «иноязычного образования», объе​диняющихся только на основе социально-функциональной пред​назначенности в лингвосоциумах.
В этих условиях правомерен пересмотр и разработка методо​логических основ современного языкового и иноязычного обра​зования, соответствующего уровню образовательных потребно​стей общества, на основе которого станет возможным создание национальной целостной и преемственной системы иноязыч​ного образования, многовариантной по своим содержательно- функциональным и целевым установкам и задачам, структурно объединяющей в рамках единого иноязычнообразовательного пространства все существующие и прогнозно-возможные формы и уровни обучения иностранному языку.
На основе обобщения и укрупнения имеющихся нарабо- юк в области теории межкультурной коммуникации нами был определен современный методологический базис иноязыч​ного и языкового образования, состоящего из когнитивно​лингвокультурологической методологии и теории межкультур- ной коммуникации, а именно:
· понимания языка как междисциплинарного конструкта «язык-культура-личпость», в отличие от традиционной трак​товки языка больше как формально фиксированной системы;
· выбора современной методологии языкового образования как когпитивно-лингвокулынурологической;
· определения теории межкулыпурной коммуникации как образовательной парадигмы языкового и иноязычного образо​вания;
· расширения предметных границ языка до уровня «языково​го образования»;
· определения реализационного механизма через систему ме​тодологических принципов: когнитивного, концептуального, коммуникативного, липгвокулыпурного, социокультурного, рефлексивно-развивающего, как базовых основ, формирующих целостную образоватезьную парадигму и в своей совокупно​сти определяющих требования к образовательному процессу в целом и к отдельным его составляющим (целям, содержанию, методам, технологиям, средствам обучения), определяя, таким образом, стратегию и тактику обучения;
· принятия методологической категории - «лингвокулыпу- ры», которая в качестве учебной единицы выступает уже как когпитивпо-лингвокулыпурологический комплекс (КЛК) и ее целерезулыпативной категории, определяемой как «межкуль​турная компетенция», отражающей компетентностную резуль​тативную систему языкового и иноязычного образования;
· рассмотрения конечного результата языкового и иноязыч​ного образования в диапазоне от субъекта межкулыпурной коммуникации до первичной языковой личности в зависимо​сти от закономерностей становления полиязычной личности в условиях многоязычия.
Выделение и обоснование специфики языкового образования обуславливает и дифференцирование технологий их обучения, и использование имеющихся наработок в международной стандар​тизации уровней владения языками.
За основу ранжировании языковой подготовки н оценки уровневоп обученности языкал! взята общеизвестная >ровне- паи модель Общеевропейских языковых компетенции, инте- 1 рированной с моделью ирофеееиопалыю-ориеигироваппого обучении шюеграииым языкам
Когнитнвно-лингвок\льтурологическая методология как универсальная концептуальная основа современной теории иноязычного и полнязычного образования обеспечивает нова​ционный подход к моделированию языкового образовательного процесса, к созданию отечественных межд\ народно-адаптивных уровпевых моделей языкового образования в условиях многоя​зычия, определением уровней достижения конечного результата обученности и существенно меняет практику организации обра​зовательного процесса.
Согласно этой методологии и теории:
- расширена предметная область «иностранный язык» до уровня «иноязычное образование», что сохраняет такой со​циализирующий фундамент языка как «культура», с одной сто​роны. и выводит его па уровень самостоятельной сферы обра​зования:
· комплексным объектом «иноязычного образования» определен междисциплинарный конструкт в форме такого дидактического целого как «язык — культура - личность», вы​си нающего как обьект научного познания во взаимосвязи всех его составляющих;
· в качестве методологической категории, обеспечивающей интеграцию в органичное целое «язык — культура-личность», выделено синтезированное целое - «лингвокулынура»;
· определен набор методологических принципов когпптнвно-лингвокультурологической методологии иноязычно​го образования, полноценно и системно отражающий эту' мето- дологню при вед> щем когнитивном принципе, обеспечивающем концепт нового языкового мира, это - когнитивный, коммуни​кативный, социокультурный, лингсокулынурный, концепту​альный, развивающе-рефлексивный;
· введена такая целерезультативная категории, как «меж- кулынурная компетенция», формирование которой является единым когнитивно-обусловленным процессом становления «субъекта межкулынурной коммуникации», а качественный результат сформированное™ отражается в степени взаимосвя​занного проявления вышеназванных базовых шести методологи​ческих принципов:

· конечным и достижимым качественным результатом и уровнем владения в условиях отсутствия лингвокультурной и социокультурной среды является формирование личноеги «субъекта межкультурной коммуникации» со способностью адекватно осуществлять межкультурную коммуникацию в ва​риативных профессиональных и жизненных условиях, проявляя соответствующую коммуникативно-поведенческую культуру н национально-специфическую ментальность, характерную для носителей изучаемого языка и культуры.
В целях определения правомерности применения еди​ных моделей в языковом образовании, основанных на еди​ном современном георстнко-методологнчсском базисе - когннтнвно-лнпгвокультл рологическон методологии, вы​ведены закономерности и специфика становлении нолнн- зычноп личноеш в условиях многоязычии, отражающие различия соцно-лннгвнстнчсского характера. Па основании дифференциации трех статусных групп языков: родной! язык, второй язык, иностранный язык, были выделены условия, в кото​рых будет осуществляться усвоение нового языка и предопреде​ленными онтогенитическими особенностями контактирующих языков. Ими являются:
· еоцпо-кулыурнан среда,
· лннгвокулыурная основа,
· форма языкового сознания,
· объект формирования с выходом на результат образования.
Этот подход, базируемый на психолингвистических и социо​культурных характеристиках языкового становления, позволил определиться в предметных областях языкового образования как языкового и иноязычного образования.
Вопросы для контроля
1. Какая из характеристик «моделирования» (как мет ода нау ино​го познания или инструмента преобразования объекта-оригинала) обусловила возможность моделирования «общения»?
2. Перечислите существу ющие модели общения и что избира​ется в качестве основы их структурирования и конструирования как моделей общения. Какая из этих моделей наиболее адекватно отражает функции объекта-оригинала?
3. В чем принципиальное различие чисто психолингвист ческих моделей общения от когнитивно-лингвокультурологи​ческой?

4. Какому еще одном}, вводимому нами, принципу теории моделирования отвечает предлагаемый образец моделирования «межкультурной коммуникации»?
5. Каким базовым ориентирам должна отвечать современ​ная модель иноязычного образования?
6. Какие составляющие включаются в когнитивно- 'шнгвокульт\ ротогический комплекс (КЛК) как в единый обу​чающий блок. стр\ ктурируюгций предметно-процессуальные аспекты содержании модели общения?
7. Какими исходными теориями и дидактическими условиями диктуется необходимость интегрированного взаимодействия в мо​делировании межкультурного общения следующих начал: уров- певого структурировании предметного содержании; структу​рированного по этапам предметно-процессуального содержании когннтпвно-лннгвокуль гурологнческого комплекса; компе​тентное тного моделировании образовательной программы.
8. Продемонстрируйте предлагаемую технологическую си​стем} иноязычного образования на планировании и защите Ва​шего обучающего проекта на выбранном Вами «когнитивно​лингвокультурологическом комплексе». Обоснуйте Ваш образовательный проект.
9. Изложите основы и результаты адаптации Общеевропей​ской уровневой системы языковой компетенции к национальным условиям иноязычного образования. Ваша оценка созданной си​стемы национальных стандартов языковых компетенций.
10. В чем специфика контекстио-базируемых компетентност- ных иноязычно-образовательных программ?
11. Проанализируйте особенности технологий, предметного содержания, состава упражнений, последовательно формируе​мых па каждой стадии КК.
12. Чем обоснован пересмотр роли и функции упражнений в иноязычном образовании?
13. Подготовьте разработки по планированию, органи​зации с технологической обеспеченностью «когнитивно​лингвокультурологического комплекса» на базе любой ком​муникативной сферы и ТТЕ с использованием предлагаемого дифференцированного по целям состава упражнений. Обоснуйте п защитите предлагаемый Вами план и варианты смоделирован​ных Вами ситуаций общения.
14. Дайте сравнительную характеристику современных форм контроля в иноязычном образовании.

ГЛОССАРИИ

Алскватность - соответствие требованиям ситуации и ожи​даниям людей.
Виды адекватности
Социальная адекватность - умение быть адекватным в об​ществе, знание и освоенность социальных шаблонов.
Личностная адекватность - личностные особенности, спо​собствующие общей и социальной адекватности.
Атрибуция (от лат. attributio - приписывание) - механизм объ​яснения причин поведения другого человека:
Виды атрибуции
· художественного произведения;
· материального бытового предмета;
· изображения материального предмета и т. д.
Аккультурация (лат, acculturare - от лат. ad - к и cultura -
образование, развитие) - процесс взаимовлияния культур (об​мен культурными особенностями), восприятия одним народом полностью или частично культуры другого парода. При этом оригинальные культурные модели одной или обеих групп могут быть изменены, но и группы по-прежнему различны. Следует различать аккультурацию и ассимиляцию. При ассимиляции происходит полная утрата одним народа своего языка п культу​ры при контакте с другим, более доминантным. При этом, несо​мненно, аккультурация может быть первой ступенью на пути к полной ассимиляции.
Вербальная коммуникация - Вербальная коммуникация (речевая коммуникация) носит главенствующий характер в лю​бой области человеческой деятельности. Профессиональное вла​дение речью становится важной составляющей успеха во множе​стве профессий.
Гноссологпя - (нем. Gnoseologie греч. gnosios- знание, познание + logos наука, учение). Раздел философии изучающий источники, формы и методы научного познания, условия его истинности, спо​собности человека познавать действительность; теория познания.
Дискурс - 1) Сложное коммуникативное явление, включаю​щее кроме текста еще и экстралингвис гические факторы (знание о мире, мнения, установки, цели адресата), необходимые для по​нимания текста». (Караулов Ю.В., Петров В.В. От грамматики текста к коммуникативной теории дискурса. // Т.А. ван Дейк. Язык. Познание. Коммуникация. (Вступительная статья. - М„

1989 - с. 5-11). 2) Организационная форма общения и комм\- никативная единица, позволяющая исследовать и моделировать способы представления и знаний о мире; адекватно отражает в себе совокупность составляющих такого сложного явления как лингвокультурная коммуникация. (С.С.Кунанбаева. Современ​ное иноязычное образование: методология и теории. Алмагы. 2005.-е. 103).
Диалоговая концепция культур — авторы М.М.Бахтин. В.С.Библер определяют культуру как форму обучения, диалог разных культур.
Иноязычное образование - отраслевая научно-практическая область с генерирующей способностью и е современно-актуаль​ной единой научно-теоретической платформой (межкульту рпо- коммуникативная теория иноязычного образования); имеет це​лостный междисциплинарно-комплексный объект исследования, в своей предметно-объектной области (иноязык - инокультура - личность) (С.С. Кунанбаева).
Цели иноязычного образования - структура целей иноязычного образования, включает три составляющие: когнитивно-концептуальную, социокультурно-прагматическу ю. меж кул ьту р но- ком м у н и кат и в н у i о. (С.С.Кунанбаева. 2005. сгр. 171).
Философия образования - как социальная область зна​ния предопределяет вектор направления развития образования, базируясь на развитии социальных процессов, вырабатывает философские концепции образования в самом приближении, в качестве ориентиров для новых образовательных моделей (Ку​нанбаева С.С. 2020. стр. 66).
Иптеркулыурнып менеджмент есть система управления компанией или организацией, основанная на принципах поли​культурности и обращенная на работу с представителями разных территориальных, социальных и культурных групп. Интеркуль​турный (кросс-культурный) менеджмент затрагивает всю орга​низационную структуру компании.
Концепция пли концепт, (от лат, conceptio — понимание, система) — определённый способ понимания (трактовки, вос​приятия) какого-либо предмета, явления или процесса: основная точка зрения на предмет; руководящая идея для их систематиче​ского освещения. Употребляется также для обозначения ведуще​го замысла, конструктивного принципа в научной. художес гвен- ной. технической, политической и других видах деятельное г и.

Концепт (лат, conceptus — понятие) — многозначный тер​мин.
Концепт в философии и лингвистике - содержание поня​тия. смысловое значение имени (знака). Отличается от самого знака и от его предметного значения (денотата, объёма понятия). Отождествляется с понятием и сигнификатом:
Концепт в филологии — устойчивая языковая или авторская идея, имеющая традиционное выражение.
Социальный концепт (социальный конструкт) — порожде​ние конкретной культуры или общества, существующее исклю​чительно в силу того, что люди согласны действовать так, будто оно существует, или согласны следовать определенным услов​ным правилам.
Компетептность/ко.мпетепцпп - рассматриваются в един​стве, отражающем отношения «потенциального целого» (конеч​ный качественный результат образования) к «актуализируемо​му частному» (развитие концепции в ходе обучения). (Термин
С.С.Кунанбаевой).
Компетентность - 1) акмеологическая категория и потенци​ал интеллектуального и профессионального развития личности, характеристикой которой являются компетенции, которые долж​ны быть сформированы в процессе образования как системные качественные новообразования; 2) это опыт успешного осущест​вления деятельности по выполнению определенной компетен​ции. (Кунанбаева С.С.)
Компетенции - 1) интегративная характеристика качеств об​разования и подготовки выпускников. 2) это качество личности (вернее совокупность качеств), которое предполагает владение, овладение студентом соответствующими компетенциями, включа​ющими его личностное отношение к предмету деятельности, фор​мирующими минимальный опыт деятельности в заданной сфере, - который в дальнейшем совершенствуется и доводится до уровня компетентности в ходе профессиональной деятельности (стр. 117); 3) это заданное содержание компетентности, которое необходимо освоить, чтобы быть компетентным. (Кунанбаева С.С.).
Компстснгпостнап теория предполагает соединение в еди​ное целое образовательного процесса и его осмысление, в ходе которого происходит становление личностной позиции учащих​ся. его отношение к предмету своей деятельности. Комплексная отраженность методологических принципов в компетентностной педагогической теории - это деятельностная структура, форми​рующая компетентностную модель субъекта межкультурной ком​муникации и выступающая как интегративный концепт компе- тентностной модели «субъекта межкультурной коммуникации». (С.С. Кунанбаева).
Компетентностная педагогическая теория — базовая педа​гогическая теория, определяющая модель образования, с обяза​тельностью выступает как интегрирующая основа состава мето​дологических принципов когнитивно-лингвокультурологической методологии, отражающих и реализующих эту методологию в парадигме иноязычного образования.
Коммуникативный подход (стр. 20-24) - педагогическая те​ория в современном иноязычном образовании.
Когнитивные структуры — складывающаяся в процессе жизни относительно стабильная основа динамических процес​сов анализа, синтеза, абстракции и обобщения.
Конструкт язык - культура - личность - объект научного познания ряда стыковых наук выступает как единый объект на​учного анализа и дидактического изучения иноязычного образо​вания.
Лннгвокультура-базовая методическая категория, синтези​рующая в единое целое концепт «язык - культура - личность».
Когнитивно-лннгвокультурологический комплекс (КЛК) - 1) учебный материал, включающий КК (коммуникативный комплекс), ТТЕ (тематико-текстовые единства), обеспечивающие формирование на этой базе "иной картины мира" у "языковой личности” как субъекта межкультурной коммуникации со слож​ной когнитивной структурой лингво-культурологических и со​циальных знаний (базовой и инокультурной), позволяющей ему избирательно и гибко ощущать себя в двух лингво-социальных измерениях. (Кунанбаева С.С. Современное иноязычное образо​вание: методология и теории. Алматы, 2005. - с. 55); 2) предмет​ное содержание обучения ИЯ (по уровням) организуется в КЛК. компонентный состав которых включает:
· коммуникативную сферу (социально-оптовая сфера обще​ния. суциально-кулыурная и учебно-профессиональная);
· набор речевых тем и подтем, реализующий каждую сферу общения;
типичные ситуации общения, которые применяются для акти​визации общей и коммуникативной компетенции с целью выпол​нения необходимых речевых действий, возникающих в ситуаци​ях в различных областях общественной жизни.
Личность «субъекта диалога культур» - бикультурная или поликультурная личность, свободно переходящая от мышления и понимания к активной межкультурной коммуникативной дея​тельности на языках при диалоге культур (Сысоев П.В. Куль- ivpnoe самоопределение личности в контексте диалога культур: Монография - Тамбов: ТГУ. 2001).
M«Ya....(rpe4.meta после, за. через). Первая составная часть сложных слов, обозначающая: 1) следование за чем-нибудь, пе​реход к чему-нибудь другому, перемену состояния, превращение, папр.: метагене з, метатеза; 2) в логике: относящийся к системам, которые служат для описания других систем, напр.: метатеория, метаязык. Компетентность (от англ, competence) - совокупность компетенций: наличие знаний и опыта, необходимых для эффек​тивной деятельности в заданной предметной области.
Мстадингвпсгпка - наука о языках «второго порядка». Из​учение того, для чего люди используют язык, о чем они говорят, как они используют определенные лингвистические формы, как язык взаимодействует с остальной частью культуры. См. пара​лингвистика.
Метод (методическая система) - характеризуется большой системной упорядочностью и организованностью, и эта систем​ность диктуется теоретической концепцией, составляющей ее основу.
Методическая система — всеобщая модель учебного про​цесса. соответствующая определенной методической концепции, которой обуславливается отбор материала, цель, формы, содер​жание и средства обучения. (Кунанбаева С.С., 2010, стр. 78).
Модель (франк, modcle, от лат. Modulus - мера, образец). - мысленно представляемая или материально реализуемая си​стема. которая, отражая или воспроизводя объект исследования, способна замещать его так. что изучение дает нам полную ин​формацию об этом объекте (В.А.Штодф).
Модель специалиста - не только основной показатель каче​ства и результата образования, но и системообразующий фактор тля определения качественных характеристик компетентностного образования и у правления этим целостным образованием, а также характеристик его составляющих (стратегии, цели, содержание).
Моделирование - 1) имитирование системы путем созда​ния некоторых формированных моделей, в которой отражаются и воспроизводятся принципы организации и функционирования ной ситуации: 2) один из основных методов современного ис​следования при поиске и объяснении сущностных характеристик новых объектов педагогической действительности, который мо​жет быть дополнен методами проектирования. Моделирование есть теоретический способ отображения формы существования, строения, состава и структуры функционирования или развития педагогического объекта через раскрытие компетентного соста​ва и внутренних связей, а также через определение параметров, обеспечивающих возможности качественного и количественного анализа динамики изменений исследуемого педагогического яв​ления. (Энциклопедический словарь. Образование и наука. Аста​на. 2008. стр. 179).
Образовательная модель - обобщенный мысленный образ, заменяющий и отображающий структуру и функции (взятые в динамическом единстве и широком социокультурном контексте) конкретного типологически воспроизводимого способа осущест​вления образовательного процесса (стр. 68).
Уровневая модель обучения иностранному языку - явля​ется основой общеевропейских компетенций, содержит требо​вания и сформированное™ каждого уровня владения ИЯ (А1 - breakthrough or survival level; A2 - waystage level: B1 - threshold level: B2 - vantage level: Cl - proficiency level: C2 - mastery level). Дескрипторы по уровням содержат 5 компонентов: Spoken interaction. Spoken production. Listening, Reading, Writing.
Методология - 1) Система принципов и способов организа​ции и построения теоретической и практической деятельности (Философский энциклопедический словарь. - М.. 1983. - с. 365). 2) Совокупность методологических (теоретических) принципов в организации и построении теоретической и практической де​ятельности (стр. 48). 3) Система общих принципов и способов научного познания и социальной практики, реализующая свою системность через «методологические принципы» научного по​знания, которые предопределяют базис и теоретические платфор​мы научных концепций во взаимосвязи методически значимых составляющих и, следовательно, определяющих как базовые по​нятия для научно-практической области «иноязычного образова​ния». (стр. 49).
Мсжкультурная коммуникация - 1) адекватное взаимо​понимание двух участников коммуникативного акта, принад​лежащих к разным национальным культурам. (Е.М.Верещагин. В.Г.Костомаров. Язык и культура. - М. Русский язык. 1983): 2) процесс общения вербального и невербального межд\ комму- 

пикап гамм, являющимися носителями разных культур и языков (или иначе: совокупность специфических процессов взаимо​действия людей, принадлежащих разным культурам и языкам. (11.И.Халеева).
Ме'/ккулыурное общение (МКО) - процесс совместной вы​работки единого для всех участников нового значения всех про​изводимых и воспринимаемых действий и мотивов.
Субъект меж куль гурнон коммуникации - формирует​ся управляемо в учебном процессе на основе онтогенитически сформированной на базе родной лингвокультуры "первичной языковой личности" (или "языковой личности"). (Кунаибаева
С.С. 2005. стр. 55).
Онтологии - {от греч. 6п, род. наделе ontos — сущее и...Ло​гин) раздел философии, в котором рассматриваются всеобщие основы, принципы бытия (См. Бытие), его структура и законо​мерности. По своему существу О. выражает картину мира, кото​рая соответствует определенному уровню познания реальности и фиксируется в системе философских категорий, характерных для данной эпохи, а также для тон или иной философской традиции (материализма или идеализма и т.п.). В этом смысле каждая фило​софская и вообще теоретическая система непременно опирается на определенные онтологические представления, составляющие сё устойчивое содержательное основание и подвергающиеся из​менениям по мере развития познания.
Операционные единицы культурного пространства (стр. 57) - культура, ритуалы, культурные стереотипы, символы, эта​лоны и др.
Парадигма - 1) совокупность устойчивых и общезначимых норм, теорий, методов, схем научной деятельности, предпола​гающей единство в толковании теории, в организации эмпириче​ских исследований и интерпретации научных исследований. По​нятие П. введено Т.Купон (Современный философский словарь. М. 1996. стр. 357): 2) выступает в качестве основного принци​па познавательной деятельности, служит источником методов и стандартов решения проблемных ситуаций, т.е. определяется как «общепринятый тип постановки и решения проблемы». (Фило​софский энциклопедический словарь. М., 1988).
Парадигма - II (от греч. paradeigma - пример, образец), ис​ходная концептуальная схема, модель постановки проблем и их решения, методов исследования господствующих в течение определ. ист. периода в науч. сообществе.

Паралингвистика - Изучение того, как мы говорим (в про​тивоположность тому, что мы говорим), изучает выражение липа при разговоре, паузы, тембр голоса и т. д.
Пснхолнш внстнка 1.дисциплина, которая находится на сты​ке психологии и лингвистики. Изучает взаимоотношение языка- мышления и сознания. Возникла в середине XX в.
2.Область лингвистики, изучающая язык прежде всего как феномен психики. С точки зрения психолингвистики, язык су ше​ствует в той мере, в какой существует внутренний мир говоряще​го и слушающего, пишущего и читающего. Поэтому психолинг​вистика не занимается изучением «мертвых» языков - таких, как старославянский иди греческий, где нам доступны лишь тексты, но не психические миры их создателей.
Принципы - исходные положения, которые, реализуясь в со​держании. организации, методах и приемах обучения, определя​ют стратегию и тактику обучения.
Подход - стратегия обучения, генеральное направление в об​учении иностранному языку.
Ресоцнализации (лат. ге (повторное, возобновляемое дей​ствие) + лат. socialis (общественный), англ, resocialization, нем. Resozialisierung) — это повторная или вторичная социализация, которая происходит на протяжении всей жизни индивида. Ресо​циализация осуществляется изменениями установок индивида, целей, норм и ценностей жизни.
Ситуация - форма реализации речевого общения.
Содержание образования-система научных знаний, умений, навыков, отношений и опыта творческой деятельности, овладе​ние которыми обеспечивает разностороннее развитие умствен​ных и физических способностей воспитанников, формирование их мировоззрения, морали, поведения, подготовку к обществен​ной жизни и труду. (Энциклопедический словарь - Образование и наука. Астана, 2008, стр. 307).
С одержание иноязычного образования - единая, динамиче​ски развивающаяся, целостная предметно-процессная сердцеви​на иноязычного образования. (С.С.Кунанбаева. 2005. стр. 174).
Социология - это наука об обществе, системах, составляю​щих его закономерностях функционирования и развития, соци​альных институтах, отношениях и общностях.
Эмпатия — способность поставить себя на место другого человека или животного, способность к сопереживанию. Эмпа​тия также включает способность точно определить эмоциональ- 

иое состояние другого человека на основе мимических реакции. пост\ пков. жестов и т. д. Под эмпатией подразумевается также способность очень точно чувствовать и ощущать эмоциональное состояние человека, не видя его.
«Язык - культу ра - личность» - объект иноязычного обра​зования междисциплинарный конструкт, выступает как единый объект научного анализа и дидактического изучения иноязыч​ного образования в силу того, что язык и культура как единый комплекс является неотъемлемой частью процесса познания и формирования вторичных ментальных конструктов, обеспечи​вающих новую языковую концептуализацию мира личностью и служит для него системой координат, которые он использует при восприятии и взаимодействии с окружающим миром в процессе приобщения к новой лингвокультуре и собственного становле​ния как «субъекта межкультурной коммуникации». (Кунанбаева
С.С. 2005. стр. 67).
Языковое сознание - психолингвистический механизм, обеспечивающий целый ряд взаимодействующих функций общения:
регулятивпо-управляющая. отражательная, оце​
ночная. ориентировочно-селективная. интерпретационная. (С.С.Кунанбаева. 2005. стр. 20)
Функции языка - обобщенное обозначение разных сторон (аспектов) языка и его элементов с точки зрения их назначе​ния. применения, использования. Разные стороны речевого со​общения. понимаемые как реализация разных возможностей или свойств речевого акта, актуализирующего потенциальные свой​ства соответствующих средств языка - таких, как коммуникация или собственно сообщение (коммуникативная функция), вы​ражение чувств, эмоций (эмотивная функция), волеизъявление (волюнтативная функция); установление контакта (контактоу​станавливающая). социальная, аппелятивная, интеллектуально- коммуникативная. репрезентативная и т.п.). (О.С.Ахманова. С'ловарь лингвистических терминов. М., 1969. стр. 507-508); к\льтуросообразная. когнитивно-коммуникативная (Кунанбаева
с.с.{..
Функции общения - по Якобсону Р.О.: экспрессивная, коно- тативная. поэтическая, реферативная, фатическая. металингви​стическая; по Ломову Б.Ф.: информационно-коммуникативная, информационно-регулятивная, информационно-аффективная.
Цели обучения - являются системообразующим фактором, предопределяют содержание обучения.

ТОЛКОВАНИЕ
СПЕЦИФИЧЕСКИХ
ТЕРМИНОВ

ТОЛКОВАНИЕ СПЕЦИФИЧЕСКИХ ТЕРМИНОВ
Когннтпвно-лннгвокультурологнческая методология
Современная платформа научного познания
теории иноязычного образования
1. Обязательными характеристиками методологии «иноязыч​ного образования» как теории научного познания является:
· системность в научном познании и исследовании конкрет​ной научной области;
· наличие единой теоретической платформы, обеспечиваю​щей раскрытие целостности объекта, функциональной взаимос​вязанности его составляющих;
· наличие совокупности методологических принципов, от​ражающих конкретную методологию этой науки;
· наличие системы понятий н категорий, отражающих тео​ретическую платформу.
2. Правомерность определения методологии иноязычного образования как «когнптивно-лингвокультурологнчсской» обосновывается не только расширением объекта познания (нноязык-пнокультура-лнчность), обусловленного необходи​мостью реконцептуализации мира при приобщении к новой линг- вокультуре через специфические способы научного познания - методологические принципы, но и сменой целевых установок н конечного результата, определяемого как единый процесс формирования п становления личности «субъекта межкуль​турной коммуникации».
Когнитивно-лингвокультурологический базис составляет содержательно-концептуальную и деятельностную платформу для становления «субъекта межкультурной коммуникации».
Расширение предметной области
«Иностранный язык» до уровня «Иноязычное образование»
Межкультурно-коммуникативная теория обучения иностран​ным языкам как ведущая современная концепция иноязычного образования отражает ее направленность на интегрированное обучение языку' и культуре, обеспечивающей раскрытие язы​ка как транслятора социокультурной специфики национально​языковых сообществ при коммуникации, способствующей их взаимопониманию и взаимодействию в условиях открытого мира.
Соответственно, это предопределяет смену предмета изуче​ния н овладения — «иностранный язык» на сложное и интегри​рованное понятие «иноязычное образование».
Объект иноязычного образования
междисциплинарный конструкт
«язык-культура-лнчность»
Методология и современная межкультурно-коммуникативная концепция иноязычного образования системно и целостно ис​следует и раскрывает комплексный и междисциплинарный конструкт «язык-культура-лнчность» как объект научного познания во взаимосвязи всех его составляющих.
Комплексный и сложный конструкт «язык-культура- лнчность» как объект научного познания ряда стыковых наук выступает как единый объект научного анализа и дидактиче​ского изучения иноязычного образования в силу того, что язык и культура как единый комплекс является неотъемлемой частью процесса познания и формирования вторичных ментальных конструктов, обеспечивающих новую языковую концептуа​лизацию мира личностью и служит для него системой коор​динат, которые он использует при восприятии с окружающим миром в процессе приобщения к новой лингвокультуре и соб​ственного становления как субъекта межкультурной комму​никации».
Методологическая категория
«Лннгвокультура»
Соответственно, объективным проявлением социализации личности является его приобщение, ментальное отражение и овладение таким органичным единством как язык и культура определенного этноса, которое имеет базовую и закрепленную форму мышления на основе родной лннгвокультуры. Соот​ветственно, правомерно определять категорию «лннгвокуль- туры» и в качестве методологической основы конкретной на​учной области - теории иноязычного образования, способной в интегрированном преломлении обеспечить познание и изучение специфических закономерностей взаимодействия как целого «яшка-ку.1ьтуры-.1ич1юсти».
Методологические принципы:
Koi нптнвный, коммуникативный,социокультурный, лпнгво- кулыл рныЙ, концептуальный, развпвающе-рсфлскспвпый
Полноценное отражение сущности современной методологии leopim иноязычного образования обеспечивается совокупностью мегододогических принципов (когнигивный, концептуаль​ный, коммуникативный, лпнгвокультурный, социокультур​ный, разинвающс-рсфлскснвпый).
Значимость когнитивного методологического npiiiiiuiiia предопределяется тем, что конечной достижимой целью обуче​ния иностранным языкам в современных условиях формирова​ние «субьскта межкультурной коммуникации» может быть до​стигнут только в результате при обеспечении сформированное™ «вторичного когнитивного сознания» как образа мира другого парода, как когнитивно-обусловленный процесс «ресоцналнза- цнн» е различной степенью достижимости. «Рссоцнализацня» с\ бъекта и овладение языком через культуру страны изучаемого языка па когнитивном уровне не должен представлять собой еди​ный процесс формирования и становления личности будущего «субьскта межкультурной коммуникации».
Коммуникативный принцип предполагает владение всем комплексом коммуникативного поведения как совокупностью норм и традиций общения народа той или иной лингвокультур​ной общности, что. в свою очередь, обуславливает тот факт, что песформировапность адекватного прагматического компонента межкультурпой коммуникации и коммуникативного поведения, типичного для дингвосоциума страны изучаемого языка являет​ся причиной срывов в ситуациях межкультурного общения, так как этот компонент реализует взаимосвязь между говорящим, высказыванием и коммуникативным контекстом.
Социокультурный принцип пронизывает все звенья систе​мы межкультурно-коммуникативной теории иноязычного обра​зования: от уровня формирования нового пласта в структуре знаний н ментального механизма, нацеленного на конечный результат - формирование личности «субъекта межкультурпой комму ннкацнн» до содержательного, методического и техполо- гического переустройства всего образовательного процесса. Со​циокультурный принцип ориентирован на формирование зна​ний бикультурного субъекта коммуникации. базир\ ющегося па сопоставительном изучении данных родного и инокультурного социума.
Лингво-культурологический методологический принцип
имеет двунаправленную реализационную основу: 1) в овладении родным языком и культурой в онтогенезе как неосознанный про​цесс и 2) при изучении другого языка и культу ры в диалоге культу р отражается как осознанный процесс формирования «иного языко​вого мира», который «накладывается» на первичное сознание и структуру знания в форме ментальных конструктов. В когшпшито- деяте.чыюстпом аспекте это достигается через направленное формирование новых когпитивио-лнпгвокультурологнчсских комплексов, включаемых в общий когнитивный механизм лично​сти по мере усвоения иноязыка и инокультуры.
Формирование субъекта межкультурной коммуникации при овладении иностранным языком осуществляется на отраже​нии языком концептуально-организованного представления «картины мира» другого социума как результат единою ин​тегрированного механизма обработки естественного и пака в сознании человека.
Развивающе-рефлексивный принцип реализует идею цен​трирования на личность, развитии его потенциальных возмож​ностей и собственной стратегии познания и саморазвития, обо​сновывает специфику когнитивно-деятельностного процесса присвоения новой лингвокультуры субъектом учебной деятель​ности, позволяет целенаправленно управлять процессом станов​ления «субъекта межкультурной коммуникации».
Межкультурно-коммуникативная теория
иноязычного образования
Единой теоретической платформой, отражающей целост​ность объекта научного исследования и дидактического изуче​ния, является современная ведущая концепция «межкульту рно- коммупнкатнвной» теории иноязычного образования, базируемая на когннтнвно-лингвокультурологнческой мего- юлогпп. которая является основой современной гуманистиче​ской философии образования.
Цель и конечный результат иноязычного образования межкультурно-коммуникативная компетенция у личности, сфор​мированная как «субъект межкультурной коммуникации» свиде​тельствуют о правомерности
· Выбора и разработки когнптпвпо-лппгвокулътуроло- 1 оческой методологии теории иноязычного образования;
· выделении «лнпгвокультуры» в качестве базовой и мето​дологически значимой категории, синтезирующей в единое и ор​ганичное целое «язык-культура-личиость»;
· методологической адекватности теории «межкульту рпой коммуникации» как современной и социально-обусловленной концепции иноязычного образования, цементируемой в систему совокупностью методологических принципов, интегрированно и комплексно реализующихся в рамках одноименной методиче​ской системы через систему методических понятий и категорий, технологий, предметно-процессуальных аспектов содержания иностранного языка и др.;
· обоснованности выбора методологии теории иноя​зычного образования в силу отраженности в когнитивно- лннгвокультурологической теории познания конкретной науч​ной области антропологической и гуманистической философии образования в становлении личности «субъекта межкультур​ной коммуникации» через его когнитивно-обусловленную деятельность, направленную на лингвокультурологическую рекопцептуализацпю мира при приобщении к новой лингво- кульгуре:
· научной обоснованности выделения «иноязычного обра​зования» в самостоятельную дидактическую область:
1. имеющую объект научного познания
2. представляющую собой систему с системообразующей совокупностью методологических принципов, отражающих ее методологию;
3. базирующуюся на единой теоретической татформе;
4. раскрывающую целостный объект (язык-кульщра-личпость)
5. имеющую собственную систему понятий и категорий
Цслерезультативнап категория Межкультурная компетенция
«Межкультурная компетенция» как реализованная цель и результат межкулыурно-коммуникативного обучения при​зван отражать результат взаимосвязанного проявления ме​тодологических принципов, базовыми из которых являются коммуникативный, лппгвокультурный, социокультурный, копцеп гулльпын, личностноцентрированный при ведущем - когнитивном.
Уровень сформированное™ межкулыпурной компетенции определяется как когннтнвно-обусловленный процесс «ресо​циализации» с различной степенью достижимости, а «ресоциа​лизация» субъекта и овладение языком через культуру страны из​учаемого языка на когнитивном уровне не должен представлять собой единый процесс формирования и становления лично​сти будущего «субъекта межкультурной коммуникации».
Конечный результат
«субъект межкультурной коммуникации»
Под личностью «субъекта межкультурпой коммуника​ции» целесообразно понимать личность с высоким уровнем сформированное™ когнитнвио-знанневых и деятсльностпо- коммуннкативных основ межкультурной коммуникации, отра​жающих наличие «вторичного когнитивного сознания» субъекта и обеспечивающих способность личности адекватно осуществлять межкультурную коммуникацию, гибко реагируя на вариатив​ную изменчивость ситуаций общения, проявляя при этом прочную закрепленность социо-и-лингвокультурологических компонентов межкультурной компетенции, коммуникативную и поведенческую культуру, соответствующую нормам лингвосоциума.
Достижения уровня личности «субъекта межкультурной коммуникации»:
· максимально достижимым качественным уровнем в
условиях отсутствия языковой и социокультурной среды;
· наличие элементов сформированной «вторичной социа​лизации» и представленности когнитивно-социального менталь- пого конструкта в сознании субъекта как процесса «рссоцпалп- зацпп» личности.
Определение конечного результата иноязычного образова​ния как формирование уровня личности «субъекта межкуль​ту рпой коммуникации» обусловлено тем. что в качественно- одрамшипельпом аспекте этот уровень:
· является максимально достижимым в условиях отсутствия языковой и социокультурной среды:
· характеризуется межкультурно-коммунпкатпвпой компе​тенцией;
· обеспечивает способность личности осуществлять меж- кульгурпую коммуникацию в вариативных профессиональных и жизненных ситуациях.
В когнитивно-деятельностном аспекте достижение этого уровня личности
· обеспечивается осознанной и целенаправленной дея​тельностью будущего «субъекта межкультурной коммуни​кации». направленным формированием новых когнитивно- лппгвокультурологических комплексов, включаемых в общий когнитивный механизм личности по мере усвоения иноязыка и ипокультуры:
· предполагает сформпрованность «вторичного когнитив​ного сознания» и процесса постепенной рссоцналнзацнп личности через социализирующий концепт иной социо-и- лннгвокулыуры;
Субъект межкультурнон коммуникации
Под личностью «субъекта межкультурпой коммуника​ции» целесообразно понимать личность с высоким уровнем сформпроиаппостп когннтпвпо-знапневых н дсятельностпо- коммуппкатпиных основ межкультурнон коммуникации, от​ражающих нал и чие«вторичного когнитивного сознания » субъекта и обеспечивающих способность личности адекватно осущест​влять межкультурную коммуникацию, гибко реагируя на ва​риативную изменчивость ситуаций общения, проявляя при этом прочную закрепленность социо-и-лингвокультурологических компонентов межкультурной компетенции, коммуникативную и поведенческую культуру, соответствующую нормам лингвосо- циума.
Когнитивно-социальный аспск!
Когнитивно-социальный аспект является неотъемлемой ча​стью процесса познания п формирования мышления, проявля​ющегося в когнитивных структурах как ментальных образовани​ях. Человек воспринимает окружающий мир и взаимодействует с ним как обобщенный носитель естественного языка, отражая коллективное сознание, обусловленное социальным менталите​том социальных категорий общества. Этот компонент структуры знаний можно определить как когнитивно-социальный аспект структу ры знании.
Когпптпвно-лппгвокультурологнческпп аспект
Когиитивно-лингвокультурологический аспект выявляет за​кономерности когнитивных процессов и механизмов станов​ления языковой личности и формирования у него первичной «концептуальной картины мира» на базе своей культуры, как лингвокультурное отражение национального языкового сознания и менталитета. Эта составляющая структура знаний представ​ляет собой когннтпвпо-лппгвокультурологнчеекпп аспект структу ры знании.
Когннтнвпо-соцпокультурнын аспект
Становление субъекта межкультурной коммуникации дости​гается путем формирования у него «вторичного когнитивного сознания» как концепта и образа мира другого лингвоеоциума. имеющих форму вторичного когнитивного сознания, соответ​ственно с картиной языкового мира инофона. Этот компонент определяется нами как когнптпвно-соцнокулыу рпып аспект структу ры знании. Выделение этого аспекта как самостоятель​ного в структуре знаний обусловлено его дидактической значи​мостью в теории межкультурной коммуникации и обучении ино​странному языку.
Когпптпвно-лпчностпоцсптрировапный аспект
Когнитивные механизмы и когнитивные процессы обработ​ки изыка в сознании, происходящие параллельно на всех уров​нях (семантическом, синтаксическом, прагматическом), обосно​вывают правомерность изучения человеческого языка и общих когнитивных механизмов языка как конструктов человеческой чичности. Тем самым антропоцентрическая парадигма вклю​чает с обязательностью отражения языковой личностью такой структуры как концепт мира. Соответственно, данный ком​понент структуры знания определяется нами как когннтнвно- лпчпостноцснтрпроваппын аспект знаний, который вклю​чается во вторичное когнитивное сознание будущего субъекта межкультурного сознания.
Когнитивно-концептуальный аспект
Когнитивный подход в лингвистике зачастую отождествляет​ся с концептуальным отражением структур знаний о мире, объ​ективируемых прежде всего в языковом знаке и языковых струк​турах. Концептуальное представление человеческого сознания и отождествление когнитивного и концептуального в обработке поступающей извне информации, роли памяти в этих процессах, обосновывается тем, что
1) язык понимается как «источник сведений о концептуачь- иых или когнитивных структурах нашего сознания и интеллек​та»;
2) языковая категоризация предопределена когницией (сово​купностью ментальных процессов, обрабатывающих и концеп​туально организующих в блоки посту пающую информацию),
которая изоморфна с ментальной и содержательной структурой знании;
Эту составляющую структуры знания можно определить как когнитивно-концептуальный аспект структуры зна​ний.

ОБЪЕКТИВНЫЕ ДЕТЕРМИНАНТЫ,
ОБУСЛОВИВШИЕ КАТЕГОРИИ
«ЦЕЛИ ОБУЧЕНИЯ
ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ
ВО ВТОРОЙ ПОЛОВИНЕ XX В.

ОБЪЕКТИВНЫ!. ДЕТЕРМ И ИЛ И ГЫ, ОБУСЛОВИВШИЕ КАТЕГОРИИ «ЦЕЛИ ОБУЧЕНИЯ
И ПОСТРАН НБИМ ЯЗЫКАМ ВО ВТОРОЙ ПОЛОВИНЕ XX В.
	Лапы развп 11 isi 1 сорим II
практики
обучении
ИЯ
	Цели отменим ИЯ, от елов.'leu мыс со​циальным заказом
	Теория (методо​логия). обеспечи​вающая реализацию «нелеп обхчеппя ИЯ»
	Модель образо​вании, реали​зующая катего- ршо «целей»
	Соцпалыт- обу словленный планируемый результат
	Фактический юс I hi аеммй резулма!
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	50-е годы \ \’ века
	1. П ра к 1 и ч с с к II с цели (овладение одновременно двумя (хгьектаии: языком п речью);
2.0 0 in е о 6 р а з о в а - зольные цели (по​лучение лингви​ст нческнх знаний о системе, структуре, уровнях и единицах языковой системы): 3. Воеппза тельная цель - расширения кругозора, форми​рование мировоз​зренческих начал.
	С ознательно- сопоставительный подход (или теория).
Осознанное усвоение через перевод языко​вого материала, орга​низованных в форме подсистем, текстов и т.д.
	Системно- структурпаи мо​дель обучения;
Эта модель явля​ется л пнгвознани- евой,норматнвио- эталонной моделью учеб​ного процесса по передаче языко​вых знаний с их осознанием через перевод.
	1. Получение лингвистических стемных знаний языка;
2. Формирова​ние практиче​ских навыков речи, но на базе единицы языка- предложения;
3. Планируемый зультат по фор​мированию РД не достигается, так как учебной еди​ницей является единица языка, а не речи (речевой образец)
	Из трех плани​руемых объемов (язык, речь, речевая деятельность) до​стигаются только первые два (язык и речь):
При этом, речь, в основном, репро​дуктивная, фикси​рованная в рамках системы языка (предложения); Речевая деяте /ь- иость -не форми​руется в отсутствии создаваемых ситуа​ций общения.
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	60-е годы Л V века
	1. Процессу ально- деятельностное формирование спо​собности к рече​вой деятельности; 2.0Пъск1 изучения п усвоения пн. язы​ка — навыки н уме​ния как единицы ре​чевой деятельности.
	Сознательно-практи​ческий подход - пе​ренос акцента с линг​вистического аспекта языка на психологиче​ский (деятельностная теория в алгорнтмм- рованны х и теориях поэтапного управления деятельностью).
	Психологическая модель использо​вания языковых средств (переход от статистиче​ского и систем но- языкового подхода к дея- тел ьностному, динамическому подходу).
	1 .Формирование языковых навы​ков (лексических, грамматических, фонетических) как психологиче​ских компонентов в устной п пись​менной речи;
2.Формирование автоматизирован​ных языковых навыков с их ис​пользованием в репродуктивной речи.
	1 .Обеспечивается формирование язы​ковых навыко в за​данных условных речевых актах; 2. Но не обеспечива​ются достижения Чет реи итого об​щения.

	70-е годы XX века
	1. Функционально- прагматическая
(функционирование и использование язы​ка при социальном взаимодействии);
2. Использование языка в конкретных ситуациях речевого общения:
3. Формирование ккрак мо-комму ника- 1 и 1зпых умений
	Теория речедеятель​ностного подхода к обучению ИЯ (фор​мирования речевой деятельности в 4 ви​дах РД).
	1. Функциональ​но-деятельност​ная модель ИЯ (виды речевого общения в кон​тексте социальной ситуации).
	1. Коммуникатив​ные навыки и уме​ния;
2. Обеспечение об​щения в услови​ях естественной комму никацни в вариативных условиях.
	Обеспечивает- ся формирование условно- коммуни​кант вп ых умен и ц
в стандартизиро​ванных ситуациях общения, не отра​жающих реальные модели меж куль​турных коммуника​ций.
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	80-е гозе>е Л Л века
	L Социокультурно- прагматические, на​правленные на все б'ольшую переори​ентацию на развитие умении социального поведения в ситуа​циях повседневного общения;
2. Период начала ак​тивных разработок КОММ} НИКИТ явных п пс е блоком м}- iiiiKanmii ы\ (суг​гестопедических, интенсивных) и других неопрямпст- кич технологии, исключающих ког​нитивное владение языком общения;
3. Этот этап инте​грации коммуника​тивных и культуро​логических подходов в теорию и практику обучения ИЯ
	Теория коммх ип- кат II впо-орпсп 1 про- ваппого ИЯ
1. по без постановки и разработки в ка​честве конечной цели
коммуникативной компсIсинии, как сложного и интегриро​ванного комплексного рез>льтата обучения;
2. без теоретико- методологического преломления и вы​хода на уровень меж​культурного обучения п учета социально- ком му н и кати вных функций языка.
3. Несмотря на то, что Липецкая ме​тодическая школа настаивала на ре- шенность и право​мерность объявления этого метода ((ком​муникативный ме​тод» (Е.Н. Пассов)
	I. Модель ком- м у к п к а т и и - пого метода (Е. И. П а с с о в) в основе ко​торой идея коммуникативной лингвистики и психологиче​ской теории дея​тельности.
2.Объя влен ная цель, а именно: овладение иноя​зычной культу​рой в процессе м еж кул ьтл р и о и комму н п кап пи не достигалась, в силу ряда при​чин (ситуации искусственной комму никаци и, уровень частич​ного отбора, си​стематизации и описания речевых поведении и др.);
	Планируемы й результат
1. В силу того, что так называе- м ы и «ком муиика- пптныи метод» относится к ком​бинированным методикам, объ​единяющим не- оприямпстскне, сознательные.рече- деятельностные подходы, то практическим и планируемым резул ьтатом было овладение иноязычно й культурой в про​цессе межкуль​турного общения;
2. Для дости​жение цели формирования меж кул ьтурно- ком му н 11 кати в по и компетенции пс-
	Фактически то​ст (аеммй ре зуд ь- iai:
1. Переход и по​пы 1ка обеспечения предметного со​держания процес​са коммуникации отбором и изуче​нием речевых тем. актов комм} пика​нии, базовых ин​тенции (информа​тивных, этикетных, побудительных п др.) и ситуаций общения. 2. В це​лом в ОЕЛПчие от коммуппка твпых и межкультурно- ком муиикатпвных целен, содержания ИЯ и метод обеспе​чивал достижение только речедея- телыюстных целей па основе функцио​нального подхода
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	является только коммуникативно- орнентированным, так как д о сих пор нет дидактической парадигмы. Для ее создания необходимо отобрать все сфе​ры коммуникаций, создать обширную систему п вариан​тов типов коммуни​кативных ситуаций, отобрать все типы коммуникативных ин​тенций. социальных ролей и т.д. А главное выйти на совершен​но новую учебную единицу — коммуни​кативную ситуацию.
	3. Единицей об​щения -речевой акт как односто​ронние типизи​рованные формы реализации ре​чевых, а не ком​муникативных интенций, по- сл ед н и м 11 я вл я ют- ся дискурсивно- диалогические единства и т.д.
	пол ьзуется ре​чевые образцы, речевые акты и разрозненные и регламентирован​ные типовые формы реали​зации речевых интенций, через искусствен​но- создаваемые мотивации ком​муникаций;
З.Но при этом это прогрессив​ный прорыв к со​временным под​ходам в обучении ИЯ.
	

	90-е годы XX иска
	1. Цели обучения пересмат риваются, без мезою.зогиче- ски\ основ без сло​жившейся теории, обеспечивающей ре​ализацию песложнв-
	1. Эмбриональный } ре​вень развития и «тео​рии межкульп л pi 1 ого обучения», но без сло​жи вше псямежку л ьтлрно- ком му ни катив ион па​радигмы образования.
	
	С о ц и а л Ы1 о - научно теорети​чески обусловлен​ным рез>льтаюм должно было бы стать формирова​ние «опюричиои
	1. Фактический воз​можный для дости​жения результат по ПС ПОЛ 1.3} смой теории н практики при максимальном приближений }сло-
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	шепся методологии без определения н описа​ния обновленных ком​понентов ИЯ, предмет​ного содержания, без пересмотра объектно​предметных отноше​нии п описания самой сущности межкул ьту р- ной коммуникации, т.е. в 90-е годы пока цели декларируются как межкул ьту pi ю- ком му н и кати в и ыс, но и это большой про​рыв вперед.
	
	
	языковой .чинно​сти» с уровнем владения ИЯ вы​равниваемой со способностью носителей ино​странного языка к культуры.
	вий обучения к ре​альным - формиро​вание посредника в меж культур но и ком м > нпкаиип. адекватной обеспе​чивающего взаи​мопонимание обу​чающихся н сам способный к меж​культурному обще​нию.

	начат XXI в.
	2. Коммуникативно- ориентированная ме​тодика обогащается с о ц и о - кул ьту р н о и взаимосвязью с ком​муникативным пред​метным содержанием; И о коммуникативно- ориентированная методика еще
	2. Вторичная языко​вая личность опре​деляется как цель и результат обучения ИЯ.
3, Идет поиск тео​рий и технологий ормирования «вто​ричной ЯЗЫКО​ВОЙ личности»,
	«Теория меж- купыпурной ком​муникации» как теория форми​рования «вто​ричной языковой чинности» спо​собной участво​вать в межкуль​турном общении.
	
	2. Отсутствие адек​ватной задачам ме​тодологи, системно отражающей эту методологию тео​рии и иноязычно- образовательной парадигмы до ва​риативных техно​логии достижения
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	полностью не сло​жившись уступает дорогу социально​востребованному 1 и пет ю и fOfXHBi Еающ! ом о международно​му взаимодействию, новому подходу межкул ьтурно- коммунпкат и в ному З.ОбучениеИЯ рассма​тривается как средство уже межкул ьту р но го общения; идет сме​на целевой установки коммуникативно​ориентированного под​хода на «обучение ИЯ как средству обще​ния» - на «владение ИЯ как средством меж культурной ком​муникации»;
4. Конечной целью пока 1ннотетнчески опре юляется «фор​мирование вторичной я зы /« ню и чинности»
	как. например.
а)
трехуровневая теория уровневой структуры «язы​ковой личности» Ю. Н. К ар а у л о в а (вербально​семантический, л о г И КО​КО г н и т и в н ы и , деятельностно- коммуникативный);
б)
теория И И.Халссвой, ба​зируемая на теории языковой:чинности» Ю.Н.Караулова. С двумя тезаурус- ными сферами в первом, вербально- семантическом уровне Ю.Н. Карау​лова.
И.И. Халеева вы​деляет в 1 уровне Ю.Н.Караулова 2 тезаурусные сфе​ры. 1-тезаурус ная
	Цели обучения ИЯ определяют​ся в соответствии с теоретической позицией авто​ров.
!. При целевой за​дачи формирова​ния «вторичной языковой лично​сти» предлага​ется определять цели (Н.Д.Гальскова) как трехаспект​ную систему прагм am ич еские, педагогические, когнитивные.
2. При д о ми​нировании куль​турологи ческпх установок на ко​нечным резуль​тат, цели определяются как социо культу- ровсдчсскпс» II
	
	планируемых ре​зультатов не обе​спечивает достиже​ние поставленных результатов.
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	Становится очевидной необходимость приве​дение в соответствие метод ол огни, реал и- зующую ее теорию; создать соответствую​щую нм п отражаю​щую их образователь​ную парадигму со всем обязательным компо​нентным составом, в котором все состав​ляющие обеспечивают достижение исходного целерезультата. Вот в этих направлениях идет попек. Если исходить в определении целей обучения из социаль​ного заказа, то ком​плексная структура категории «цели» ре- зул ьтатом сформ и ро- ванности личности «субъекта межкультур​но и коммуникации»
	сфера формиру​ет ассоциативно- вербальную сеть языковой картины мира, а тезаурусная сфера-И формирует «концептуальную пли глобальную кар​тину мира».
Эти две тезауруные сферы обуславли​вают выделение для их формирования 1) уровень усвоения иноязычного кода и 2) уровень разви​тия культуры рече​вой деятельности.
3. Начинается пе​реход к категории «меж культурной компетенции» в тесной связи с « коммуникативной компетенцией» и идеи обеспечения
	(формиро в а - кие <(субъектов д итог а культу р » - П.В. Сысоев): при понимании и рассмотрении целен (обучения ИЯ как инстру​мента междуна​родного обще​ния в контексте цивилизации и культур (В. В. Сафонова), ко​нечной целью и резул ьтатом оп ре​дел я юте я одно​временно «в то​ри чиня я }ыкивая личность» и «субъект меж- кулыпурной ком​муникации» как равнозначные по​нятия и уровни владения ИЯ и др.
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	определяется тре​мя составляющими целей: когнитивно​концептуальная (осо​знание объекта язык- к\ л ытра- /// чность), социокультурно- прагматическая и меж культур и о-комму​никативная
	их единства, кото​рый может высту​пать как один и з показателей сфор​мированное™ «вто​ричной языковой личности»
	
	
	


ПРИЛОЖЕНИЕ 1

Приложение 1
ТЕКСТ А1
(форма текста - «определение»; для изучающего чтения на исполнительско-репродуктивной ступени).
Bank is a business establishment that safeguards people's money and uses it to make loans and investments. People keep their money in banks rather than at home for several reasons. Money is safer in a bank than at home. A checking account with a bank provides an easy way to pay bills. Also, money deposited in many types of bank accounts earns additional money for the depositor. People who put money in a bank are actually lending it to the bank, which may pay them interest for the use of their funds.
Banks are an essential part of business activity. Business companies borrow from banks to buy new equipment and build new factories. People who do not have enough money to pay the full price of a home, an automobile, or some other product also borrow from banks. In these ways, banks promote the sale of a wide range of goods and services.
В тексте А1 дается определение такого финансового инсти​тута как банк, разъясняются его основные функции, формы его взаимодействия с клиентами, виды потребностей клиентов, кото​рые удовлетворяет банк.
ТЕКСТ А2
(форма текста - «характеристика»; для изучающего чтения на исполнительско-репродуктивной ступени).
Kinds of banks
Banks differ in the services they provide and in how they are owned. Many financial experts use the word bank to re fer only to a commercial bank. These experts believe that savings banks, savings and loan associations, and credit union are not true banks because they do not prefer all the functions of commercial banks. Saving banks, savings and loan association, and credit union are o ften called thrift institutions, or simply thrifts, because their chief purpose is to encourage savings. Many countries also have institutions called central banks, and some have investment banks. Although such institutions are called banks, they don't accept deposits or lend money to the public. In the UK the banks are divided into 2 groups merchant banks and commercial banks.
В данном тексте дается перечень основных типов банков, раз​личий их функций и назначений.
ТЕКСТ АЗ
(форма текстов - «спецификация»; для изучающего чтения на исполнительско-репродуктивной ступени).
I. Commercial banks are the most numerous banks in the United States. The nation has about 11,900 such banks, and their assets total about S3 1 2 trillion. Commercial banks offer a full range of services, including checking and savings accounts, loans, and trust services. They primarily serve the needs of businesses but also offer then- services to individuals. A commercial bank is owned by stockholders who buy shares in it In return for investing in the bank's stock, the stockholders expect the bank to pay them cash dividends from its profits.
II. Savings banks and loan associations are the second largest group of deposit institutions in the United States. There are about 2,000 savings and loans, as they are known. They total assets of about SH000 billion. Saving and loans were established to help people to purchase homes. Through the years they have been the chief source of home mortgages. Traditionally, they loaned money to businesses only for real estate construction. But today, savings and loan associations offer a variety of services for individuals and businesses, including NOW accounts, money market accounts, IRA's, and business loans. In the past, almost all savings and loans were owned and operated by their depositors. But today, almost half are owned and operated by stockholders.
III. Central banks, which in most countries are government agencies, perform many financial services for the national government. Their chief responsibilities are to regulate banking and to control the nation's money supply. The money supply is the total quantity of money in the country, including cash and bank deposits. Central banks also perform a variety of services for other banks.
For example, they serve as a lender of last resort—that is, they make emergency loans to banks that are short of cash. Central banks also handle the clearing of checks, the process by which banks settle claims against one another resulting from checks. In the United States, the Federal Reserve System serves as a central bank. Most large U.S. commercial banks belong to it. Central banks in other nations include the Bank of Canada and the Bank of England.
IV. Investment banks purchase newly issued stocks and bonds from corporations and governments. These banks then resell the securities to individual investors in smaller quantities. An investment 

bank makes a profit by selling securities at a higher price than it paid for them. Most banks in the United States once did such buying and selling, but now only specialized investment banks and a few large commercial banks do so. An investment bank may- overestimate the demand for the securities that it buys and may have to sell them at a loss. Congress believed this risk helped cause many bank failures during the early years of the Great Depression. As a result, Congress passed the Glass-Steagall Banking Act of 1933. One provision of the act prohibited an institution that accepted deposits and made loans from doing investment banking.
V. Merchant bank tend to encourage larger organizations to use their services, and while the facilities they offer are similar to those of the commercial banks, the former specialize in areas of international trade and finance, discounting bills, confirming credit status of overseas customers through confirming houses, acting in the new issue market (placing shares), and in the billion and Eurobond market. They are. in addition, involved in shipping, insurance, and foreign exchange markets.
VI. Credit unions are an important type of savings institution in the United States. There are about 14,300 credit unions, and their assets total about $230 billion. Most credit unions are formed by people with a common bond. For example, they may work for the same company or belong to the same church. The members pool then- savings. When one of them needs money, he or she may borrow from the credit union, often at a lower rate of interest than from another financial institution. Many credit unions enable their members to pay bills by writing share drafts. A credit union distributes its earnings to the members as dividends. Federal and state laws limit credit unions to meeting the needs of
Individual members, and these institutions cannot lend to businesses.
В текстах группы АЗ дается спецификация каждого вида бан​ка, номенклатура выполняемых ими функций, различия в их на​значениях. объектах деятельности, их специфике как субъектов единой банковской системы.
ТЕКСТ В1
(форма текста - «характеристика»; для изучающего чтения на исполнительско-репродуктивной ступени).
Bank services (Виды банковских услуг).

I. Safeguarding deposits. Money in a bank is safe. Banks keep cash in fire-resistant vaults and are insured against the loss of money in a robbery. In the United States. Canada, and many other countries, the government also insures bank deposits. This insurance protects people from losing their money if the bank is unable to repay the funds.
A bank is not only a safe place to keep money but also a profitable one. Money placed in a savings account earns interest at a specified annual rate. Many hanks also o ffer a special account for which they issue a document called a certificate of deposit (CD). A CD pays a higher rate of interest than a regular savings account. However, the certificate must be held for a certain period, such as one or two years, to earn this high rate of interest. Banks also offer money market accounts. These accounts pay interest based on current conditions in the money market, which deals in corporation and government short​term securities.
II. Current accounts
Current accounts can be used by anyone in the UK provided they can supply a reference or references. The advantages of this account include cheque payments, if there are funds in the account. As a matter of extra securities the customer, when paying by cheque, is required to provide a cheque passed, up to the limit stated on the card. The card also acts as cash card allowing money to be drawn from cash dispensers even when the banks are closed. Although cheques can he drawn immediately, they will take three working days before the amount is debited or credited to an account. When depositing cash or cheques, a paying-in slip is used to record the deposit, its counterfoil, with the bank's stamp and cashier's initials being proof that the deposit was made.
ITT. Providing a means of payment People who have money in a bank checking account can pay bills by simply writing a check and mailing it. A check is a safe method of payment, and the canceled check provides written proof that payment was made. Banks also offer negotiable order of withdrawal accounts, usually called NOW accounts. Like a savings account, a NOW account pays interest. But the depositor can transfer funds to someone else by writing a negotiable order of withdrawal, which is like a check. Many banks also offer credit cards as a means ofpayment People can pay for their purchases at stores and other establishments by using the cards to charge sums up to an amount determined by the bank. They then write one monthly check to the bonk to cover their expenses. The billers ore poicl directly by the bank.
IV. Making loans. Bonks receive money from people vho do not need it at the moment and lend it to those who do. For example, a couple may want to buy a S''5,000 house hut have only SI5.000 in savings. If one or both of them have a good job and seem likely to repay the loan, a bank may lend them the S60.000 they need. To make the loan, the bank uses money that many other people have deposited. The major obligation of a bank is to give depositors their money when they want it. But no bank keeps enough cash on hand to meet its depositors' claims if they all demand their money on the same day. Banks know from experience that such heavy withdrawals, called runs, rarely occur. If people are confident that they can get their money back, they will leave it at the bank until they need it. As a result, banks can safely loan or invest a large percentage of the funds deposited with them. In most countries, the government specifies the percentage of a bank's funds that can be used for loans.
V. Electronic banking. Many banks have modernized their check​handling facilities with computers and other electronic equipment. However, an even more advanced system may completely eliminate the use of checks. This system, called electronic funds transfers (EFT), automatically transfers money from one account to another. EFT includes three types of facilities: (I) automated teller machines. (2)-automcited clearinghouses, and (3) point-of-sale terminals.
VI. Automated teller machines are computer terminals that have been established at banks, airports, shopping centers, and other locations. A customer inserts a special card into a teller machine and uses the keyboard to enter a personal identification code. People can use the machine to make bank deposits, transfer funds between a savings and a checking account, and withdraw limited amounts of cash. Automated teller machines enable people to do their banking at any hour of the day or night, seven days a week. Automated clearinghouses are computer centers for the automatic deposit of regular income and the automatic payment of many bills. An employer, instead of issuing paychecks, directs the computer to credit an employee's account with the person's pay. People can also have moneyfor insurance premiums, mortgage installments, and other regular payments transferred from their bank accounts to the billers' accounts.
В приведенных выше микротекстах группы В1 даются ха​рактеристики каждого вида услуг, оказываемого банком, описы​ваются все возможные условия, которые могут возникнуть при лом. Представленные выше формы текстов малого членения, предлагаемые для изучающего или ознакомительного чтения на попя гийно-когнитивиой стадии исполнительско-репродуктивной ступени обучения, обеспечивают учащихся обязательным набо​рам профессионально-значимого словаря, необходимым метая- зыковым минимумом.
Следующие тексты представляют собой краткие сообще​ния инструктирующего, информационного, аргументационного характера, которые имеют различные композиционно-речевые формы.
ТЕКСТ С1
(форма текста - инструктирующее сообщение; для аудирова​ния на исполнительско-рецептивной ступени).
Requirements for grunting credit.
('redit facilities will only be granted by a supplier if the customer can satisfy one or more of certain requirements.
1. Reputation.
Credit may be given to firms which have an established reputation, i.e. are well known nationally or internationally
2. Long-term trading association.
If a customer has been trading with a supplier over a period of time and has built up a good relationship with the supplier by, for example, settling accounts promptly, he may be able to persuade his supplier to grant him credit facilities on this basis alone.
3. References.
Normally, however, when asking for credit, a customer will supply references, i. e.
The names of concerns or companies which will satisfy the supplier that the customer is reputable and credit-worthy. Banks will supply references, though these tend to be brief, stating what the company's capital is and who its directors are. Trade associations, i.e. organizations whish represent the company's trade or prosion; also tend to give brief references telling the enquirer how long the company has been trading and whether it is a large or small firm. References can also be obtained from the customer's business associates, the commercial departments of embassies, and so on.
ТЕКСТ C2
(форма - аргументационное сообщение: для аудирования на исполнительско-рецептивной ступени).

Dear Sir,
With reference to your letter of 19 April where you asked us to act as re ferees for the customer mentioned, we have only dealt with this firm on a few occasions but found they tended to delay payment and had to be reminded several times before their account was cleared. But we have no idea of their trading records with other companies, lie are sure you will treat this information in the strictest confidence. In reply to your letter of 14 September concerning the customer you encpiired about, we are sorry to say that we cannot recommend the firm as being reliable in their credit dealings, but this is only based on our own experiences of trading with them. IVe offer this information on the strict understanding that it will be treated confidentially.
r. Yours sincerely '
J. Merton.
ТЕКСТ C3
(форма - информационное сообщение для ознакомительного чтения на исполнительско-рецептивной ступени).
In this report we look in detail at the role of the central bank ilibrium in the markets for financial assets in general and money in particular. Since the central bank influences the supply of money, it is necessary to consider what determines the demand for money be fore a complete analysis of monetary equilibrium can be undertaken...
IVe conclude the report by discussing the technique having examined its functions; we then show how influence equs of monetary control available to the central bank and showing the problems that arise in practice when it attempts to implement monetary policy.
The Bank of England, usually known simply as the Bank, is the central bank of the UK. For historical reasons, it is divided into Issue and Banking Departments, each with separate balance sheets.
The Issue Department is responsible for issuing banknotes. To introduce notes into circulation, the Issue Department purchases financial securities: bills and bonds issued by the government, commercial firms, or local authorities. The exchange of high-powered money for financial securities is called an open market operation. ТЕКСТ C4
(форма - рекламационное сообщение; для аудирования на исполнительско-рецептивной ступени).
Mr Р. Mariow
Р. Marlow & Со. Ltd.
31 Goodge Street

London EC494EE
Dear Mr. Marlow.
He Lave completed our investigation into Falcon Retailers Ltd. who you enquired about in your letter dated 9. March The firm is a private limited company with a registered capital of £ 1,000 and consists of two partners, David and Peter Loore. It has an annual turnover of £50.000 and has been trading since October I9'71. As far as we know neither the company nor its directors have ever been subject to bankruptcy proceedings, but the firm was involved in a court case to recover an outstanding debt on the 17 January 19—. The action was brought by L.D.M Ltd. and concerned the recovery of £2,150 which Falcon eventually paid. But we ought to point out that L.D.M. broke a delivery contract, which accounted for the delayed payment. From our general enquiries we gather that some of Falcon's suppliers have had to send them second and third reminders before outstanding balances were cleared, but this does not suggest dishonesty so much as a tendency to overbuy which means the company needs time to sell be fore they can clear their accounts. We hope this information proves useful, and if you have any further enquiries, please contact us. You will find our account for £175.00 enclosed Yours sincerely,
S.
Spade
Credit Investigations Ltd.
Enel.. Iccount
Следующий образец диалога рекоменду ется для праг.матико- репрезеитнрующей стадии, призванной формировать умения учащихся реализовать прагматическую установку говорящего, обеспечить коммуникативное взаимодействие, обучать учащих​ся адекватной передаче информации и умению воздействовать на слушающего.
Образец является диалогом-разъяснением (клерка-клценту) по условиям кредита, представляемого данным банком. Со​держание диалога, помимо указанной выше прагматико- репрезентнр)тошен функции, обеспечивает усвоение специфи​ческих интерклльту рно-обусловленных форм ведения общения и расширяет знания учащихся о принципах кредитования в банках Великобритании.
A. So. Mr. Regent you'd like to buy a flat?
B. Yes. that's right.
. I. And how much would vou like to borrow from us?

В. 1 need a loan of £45, ООО.
A. And what's the price of the flat?
B. It's £65,000, including all the costs.
A. And what about the rest of the money?
B. That comes from personal savings.
A. So. you have £20,000 in personal savings to invest.
B. Well, over fifteen or twenty’ years. It depends on the monthly repayment.
A. Well, let me see. ...over fifteen years the repayment would be £420 a month, and for twenty years, it would be £390
B. I think I prefer fifteen years. What interest rate canyon offer?
A. At the moment, the rate is 6.6%
B. OK.
A. Just one more question. Mr Regan.
What's your monthly income?
B. It's ££625 after tax.
A. ££625! And does your wife work?
B. No, she doesn't work at the moment - we have two young children.
A. Ah. ... I think we may have a little problem here, Mr. Regan.
В представленном ниже образце диалога-консультации отра​жается прагматическая интенция клиента во чтобы то ни стало получить кредитную линию, на получение которой у него нет необходимых залоговых гарантий. Консультативные разъясне​ния менеджера банка и обсуждение возможных путей решения представляют собой образцы реализации как прагматической, так и репрезентирующих возможности диалогической речи профессионально-ориентированного характера.
ТЕКСТ Д1
(форма текста - диалог-консультация предписывающего ха​рактера).
Manager Good afternoon, Mr. Grey. Now, can I help you?
Customer Well. I know my company's been going through a bad time recently, but I would like to expand the fleet by buying another two lorries. I wonder if you could extend my loan to cover the investment?
Manager I'm afi-aid we can't extend your existing loan, but we'll be able to offer a bridging loan. How much would you need?
Customer Probably around £30,000 to buy two second-hand vehicles. I'm sure that the revenue from the extra lorries would allow me to repay you within a year.
Manager What canyon offer as security for the loan?
Customer Just the lorries themselves.
Manager Well, unfortunately, I am not in a position to make an independent decision -1 shall have to consult with our directors first- hut promise I will speak to them this week, and let you know as soon as possible.
Customer Thank you very much.
Естественно, что презентация и организации усвоения таких диалогов является первоначальной ступенью, подготавливаю​щей к переходу к коммуникации, которая осуществляется через коммуникативные задачи следующего типа:
Е (диалог 1). Как менеджер банка подготовьте докладную по запросу госп. Грея в директорат банка, начав ее со следующего:
I had a meeting with a customer, Mr. Regan, on the 12 March
2. (диалог 2). У Вас сомнения по поводу возможности выделе​ния кредита клиенту Грею
а)
обратитесь в директорат с изложением его запроса и предлагаемых им залоговых гарантии;
б)
по. учив отказ директората, посоветуйте ему обратить​ся в торговые банки с его предложением;
в)
но предупредите, что процентные ставки в торговых байках будут выше и т.д. ;
г)
оля письма - отказа используйте
· адрес клиента: Mr. Р' Grey Grey d Со. Ltd. Bridgend Road Bridgend IF 31 3DF.
начало письма: Dear Mr. Grey, law sorry to inform you that we will not he able to o ffer the credit you asked for on the terms that you proposed.
конец письма: I am sorry that we have to disappoint you in this matter, and hope that we may he of more help in the future....
Yours sincerely,
Frank Stevens Manager.
д)
с учетом деловой репутации клиентов, условий запроса кредита, степени доверия банка Mr. Grey или Mr. Regan, выбери​те одни из вариантов отказа для каждого из них:
1) Sorry to inform that we never allow credit facilities to customers until they have worked with us for over a year
· We really are sorry that we cannot be more helpful in this case.
2) We are sorry that we cannot offer credit facilities of any kind at present owing to rising inflation. However, perhaps if things settle in future we may he able to reconsider your request.
3) We regret that we are unable to offer open account terms to customers as our products are competitively priced and with small profit margins it is uneconomical to allow credit facilities.
e) Вышеприведенные письменные образцы - отказы транс​формируйте в устные формы делового общения по следующей форме:
I am so sorry, Mr. Grey, but we never allow credit facilities to customers until...
Тексты F (формы текстов-сообщения-презентации видов услуг; для аудирования и последующего обсуждения и полеми​ки).
ТЕКСТ F1
Good afternoon, ladies and gentlemen. I'm very pleased to be here with you today to talk about risks in international trade. I know that many of you have small and medium-sized businesses, and that you haven't exported before. As you enter international markets you need to be aware that there are a number of things that can cause problems. In particular, I’d like to focus on the following points during my talk: firstly, payment for your goods, on time and in full? Secondly, exchange rate risk. As you know, you can lost a lot of money if your customer is paying in US dollars and then the value of the dollars falls before you receive the payment. How can your protect yourself against losing money in this way? Thirdly, disputes. How can you avoid getting into costly and time-consuming disagreement with your buyer over problems as delivery, quality and, of course, payment? So those are the main points that I'll be covering today. Let's start with the first one. Payment. Basically, they're four payment methods, which can be used when, exporting goods: advance payment, letter of credit, and bills for collection and open trade account.
ТЕКСТ F2
Let's deal first with advance payment. This is ideal for the exporter. You ask you customer to send the money before you dispatch the goods. That way you know that you'll get your money and there is absolutely no risk to you. However, there is a lot of risk for the customer will agree to this method. So what about the second method? Letter of credit or documentary credit as it is also known. There is a reasonably safe method for the exporter. What happens is the buyers ask their hank to guarantee payment to the exporter. As soon as the exporting company has dispatch the goods, they must present all the documents to their hank to prove that the goods are on their w av and that everything has been done according to the sales agreement. Then the exporter's hank passes the documents on to the importer's hank. This hank makes the payment hy letter of credit-so the exporter can receive their money and the importer can receive the goods. This method is particularly low risk for the exporter, although you must make sure that you present the correct documents and that you comply with all the terms and conditions of the agreement. If there is any kind of mistake, you could lose the protection of the letter of credit. So this method has fewer risks than the open account or bill for collection, hut is not as risk-free as advance payment, from your point of view. Now let's move to the third payment method...
ТЕКСТ F3
(форма текста - презентация-спецификация по одному из на​правлении деятельности банка: для аудирования и последующе​го обсуждения).
You've got the Bank's proposed Schedule of Charges, which will take effect as from lst January, and will he reviewed annually. We very much regret that we are unable to continue offering [free hanking' to our customers. This recent change of policy is due to increasing costs, and we feel that if we are to continue to maintain the professional level of personal service that ire have always provided to our customers, we must now obtain a contribution to our expenses. You will note that our charges are below the average levied hy other UK hanks, as we wish to remain competitive in this market. The charges will be debited to your account monthly in arrears. The minimum balance recpiiremerit for those accounts which are interest bearing has been reduced from USD 100,000.00 to USD 50.000.00 or currency equivalent. This reduction in the minimum balance requirement will therefore compensate for some of the charges which will have to be paid by yourselves. If you have any questions concerning the new charges, you are welcome. ТЕКСТ F4
(форма текста - ролевая игра для его постановки в аудито​рии).
Two people take the roles ofFinbuiy and Watson, and act out the case.
Role-play
Peter Finbury visits the bank. He has S 200,000 capital that he'd like to invest. He wants S 50.000 immediately available at short 

notice S 80.000 at 4 to 5years, and the rest can be invested at long term. He also wants to give his wife. Helen, power of attorney. The manager. Walter Walson, has several possibilities to offer: a current account at 12% with the possibility of immediate withdrawal; a deposit account at 3 1,2%> offering the possibility ofwithdrawing S 10,000 immediately, and the larger amounts with 3 months' notice; certificates of deposits at 6 I 4% for fixed periods of 3,4 or 5 years; and finally, long-term investment department.
Role-playing Exercise
В ролевой игре - два участника: Питер Финбари, желающий по​местить свой капитал в банке на различные сроки и формы вкла​дов: менеджер банка Волтер Ватсон, предлагающий ему возможные формы помещения капитала. В зависимости от совпадения или рас​хождения коммуникативных интенций партнеров общения, модель ситуации, функции коммуникантов, результаты общения будут раз​ными, что дает возможность обучающему варьировать компонент​ный состав ситуации ролевой игры для каждой пары учащихся, тем самым обеспечивать обучаемых на базе одной типовой модели воз​можностью творческого конструирования разнообразных ситуации общения и многократного переноса коммуникативных действии в новые речевые ситуации. В случае сочетания контекстной методики обучения профессионально-ориентированному общению на ино​странном языке с методикой моделирования ситуаций общения, с целью обеспечения управляемого целезаданного формирования коммуникативных умений целесоообразно использовать графиче​ское представление ситуации общения как динамическую модель социально-статусного и деятельностного взаимодействия субъектов общения, обеспечивающего учащихся зрительной опорой. В базо​вой ситуации вышеописанной ролевой игры необходимо выделить и описать содержание обязательного набора компонентов ситуации: партнеров по общению, предмет общения, мотивы коммуникантов, социально-ролевые отношения коммуникантов, условия и обстоя​тельства общения.
Тесты типа А, В.
1. Прочитайте текст и дайте определение «банка» как финан​сового института; выделите все термины и переведите их:
2. Правомерно ли считать банк деловым учреждением, если нет, то почему; какие определения, подтверждают правомерность Вашего суждения?
3. Правомерно ли считать банк основной экономической дея​тельности стран, почему; приведите предложения подтверждаю​щие Ваше мнение.
4. Дайте перечень оеновиых функций банка: какими предло​жениями Вы их подтвердите.
5. Подберите и составьте в последовательности предложения, характеризующие ведущую роль банков в обеспечении бизнеса.
6. По какому признак) или функциям различаются и выделя​ются типы банков: виды услуг, функциональные возможности, различия в категории клиентов и т.д.? Дайте перечень услуг бан​ков па память, без опоры па текст.
7. Имеются ли принципиальные различия между коммерче​скими и торговыми банками Великобритании? Есть ли у Вас та​кие типы банков? Совпадают ли их наименования с выполняе​мыми ими функциями?
8. Найдите основные определения в тексте, подтверждающие необходимость выделения коммерческих и торговых банков, их различия. Дайте определения этим типам банков.
9. Существующие в Великобритании центральные банки по своем) назначению и статусу соответствуют отечественному а) на​циональному банк)', б) коммерческом) банку, в) торговому банку.
10. В каких функциях отечественный национальных банк схож с центральными банками Великобритании?
11. Есть ли у нас такие типы банков как инвестиционной или кредитный банк? Если пег, то как Вы считаете, почему?
12. Составьте сравнительную классификацию существующих типов зарубежных банков с отечественными и выскажитесь о ра​циональности каждой банковской системы.
13. Вам необходимо на основе объединения содержания всех микротекстов о системе банков Великобритании рассказать о ней в сжатой форме и сравнить ее с отечественной.
14. Обобщите полученную информацию и сделайте сообще​ние по следующим коммуникативным задачам: наиболее рацио​нальная система банков а) для развитых: б) для развивающихся стран: наиболее поп)лярные и необходимые типы банков а) для массового клиента: б) для государства.
Тесты тина В.
1. Назовите основные виды банковских услуг, выстройте их в последовательность по степени спроса на них.
2. Пользуясь информацией из предыдущих текстов, распреде​ли ге эти услуги по типам обеспечивающих их банков.
3. Дайте определение в сжатой форме каждому виду услуг банка, распределите их по степени популярности у населения; объясните, в чем причина их популярности.
4. В чем отличие депозитов от вкладов; которая из форм вло​жения предпочтительней а) для банка, б) для клиента:
5. В каких случаях банк представляет заем; насколько они вы​годны для обеих сторон, обоснуйте.
6. Для чего клиенты открывают текущий счет в банке, какие формы расчета по текущему счету наиболее общеприняты?
7. Насколько безопасно для банка форма оплата услуг клиен​та а) по чекам; б) по кредитным карточкам:
8. Насколько распространен в нашей стране расчет за покупки по кредитным карточкам; если нет, то, как Вы думаете, почему?
9. Степень безопасности и гарантированности работы элек​тронных банковских автоматов а) для банка; б) для клиента; на​сколько перспективны и выгодны электронные формы банков​ских услуг.
10. Как клерк банка дайте убедительные доводы клиенту' о выгодности депозитного а) долгосрочного, б) среднесрочного вложения.
11. Клиент выражает опасения по поводу гарантированности пользования кредитными карточками; Ваши доводы в пользу их выгодности;
12. В использовании электронных банкоматов клиента беспо​коит степень секретности персонального идентификационного кода; Ваши доводы «за».
13. Сделайте сообщение для клиентов по всем формам услуг, оказываемых вашим банком, их безопасности и выгодности.
Тесты типа С
1. Какие требования предъявляются банком к клиентам для предоставления им кредитов. Дайте Ваши разъяснения по каж​дому виду требований.
2. Найдите добавочную информацию, подтверждающую пра​вомерность соблюдения банком указанных требований; обоснуй​те Вашу аргументацию на содержании текста С2. СЗ и других привлекаемой Вами информации;
3. Какая из функции центрального (национального) банка опреде​ляет финансовую политику страны: а) выпуск банкнот: б) контроль за циркулированием денежной массы; в) накопления капитала.
4. У Вас, как у менеджер банка, клиент просит консультации по условиям получения долгосрочного кредита: изложите Ваши ре​комендации по получению им кредита.
5. На основе поиска добавочной информации решите следую​щие профессиональные задачи клерка (менеджера) банка:
подготовьте рекламный проспект а) по льготным условиям кредитования Вашего банка; б) по открытию международных кредитных линий; в) по внедрению новых, более совершенных форм тлектронных банкоматов; г) по введению новых усл\ г по международным кредитным карточкам типа Master-card. Visa- card. American-express и др.
· подготовьте лаконичную и ярк\ю наружную реклам} (billboard) Вашего банка по бесплатном} изготовлению между​народных кредитных карточек для первых 100 клиентов;
· подготовьте информационную рекламу в печатных издани​ях о представлении международных кредитных карточек Вашего банка с 5 % скидкой во всех торговых точках г. Алматы, где при​нимаю гея данные платежные формы;
6. Подготовьте сообщения для директората банка по деятель​ности отдела кредитных карточек Вашего банка;
7. Вам необходимо встретиться с сотрудниками зарубежной компании для разъяснения процедуры пользования междуна​родными кредитными карточками; как Вы построите свой текст- предписание? Какими метакоммупнкативными и прагматически​ми приемами (чмоционалыю-воздействующпми. убеждающими, конкретно-фактическими и др.). Вы предпочитаете пользовать​ся?
Тесты типа Д.
1. Ознакомьтесь с содержанием диалогов D1 и D2; какими средствами (предложениями) пытается: а) менеджер доказать правомерность его отказа в кредите клиенту; б) клиент убе​ди гь в возможности получения им кредита? Какие аргументы- доказательства приводит а) клиент, б) менеджер банка?
2. Выберите из текста метакоммуникативные и прагматиче​ские средства
а)
коптактноустанавливаюгцего.
б)
побудительно-воздействующего.
в)
регушруюгцего и направляющего коммуникацию;
3. Как менеджер банка подготовьте докладную по запрос} м-ра Грея в директорат банка, начав её со следующего:
I had a meeting with a customer, Mr. Grey, on the 12. March
У Вас сомнения по поводу возможности выделения кредита клиенту Грею: оформляя необходимыми воздействующими сред​ствами
а)
обратитесь в директорат с изложением его запроса и предлагаемых им за юговых гарантии;
б)
получив отказ директората, посоветуйте ему обратить​ся в торговые байки с его предложением;
в)
но предупредите, что процентные ставки в торговых бан​ках будут выше и т.д.:
г)
для письма-отказа используйте принятые этикетные фор​мы, а также адрес клиента:
Grey d Со. Ltd. Bridgend Road Bridgend IF 31 3DF.
· начало письма: Dear Mr. Grey,
lam sorry to inform you that we will not be able to offer the credit you ached for on the terms that you proposed..
· конец письма:
lam sorry that we have to disappoint you in this matter, and hope that we may be of more help in the future...
Yours sincerely,
Frank Stevens
Manager.
· с учетом деловой репутации клиентов, условии запроса кре​дита, степени доверия банка Mr.Grey или Mr.Regen, выберите один из вариантов отказа для каждого из них;
· Sony to inform that nr never allow credit facilities to customers until they have worked with us for over a year;
· li e really are sorry that we cannot be more helpful in this case;
· lie are sorry that we cannot offer credit facilities of any kind of present owing to rising inflation.
· However, perhaps if things settle in future we may he able to reconsider your request.
· He regret that we are unable to offer open account terms to customers as our products are competitively priced and with small profit margins it is uneconomical to allow credit facilities.
Вышеприведенные письменные образцы - отказы трансформи​руйте в устные формы делового общения по следующей форме:
1 am so sorry, Mr.Grey, but we never allow credit facilities to customers until...
Тесты типа F.
1. Ознакомьтесь с содержанием текстов F1 и F2. сформули- руйте вопросы или поставьте проблему, требующую а) уточне​ния, б) разъяснения, в) аргументированного доказательства, так- как Вы видите целый ряд нерешенных законодательно проблем в организации международной торговли.
2. Выразите признательность за информацию о проблемах, связанных с ведением малыми и средними предприятиями меж- дупародной торговли и выразите сомнения по поводу надежно​сти гарантий банка:
· в своевременности международных проплат, которые, в случае не выполнения банками обязательств по проплате в срок, влекут за собой целый ряд осложнений:
· в сл\чае задержки или приостановлении отгрузки товаров; задержки в получении (неустойка и штрафные санкции; тамо​женные осложнения и т.д.). Почему бы не ввести единую зако​нодательную базу для международной торговли и системы про​плат?
3. Вы не согласны с тем, что предварительная транзакция и проплата по предоставлению кредитных документов наиболее безопасна для экспортера, так как правила и требования по меж​дународным проплатам отечественного и зарубежного банка, осуществляющих эти операции, не всегда совпадают: они могут прибегнуть к отказу в проплате, задержать проплату и т.д. в силу различий в правилах импортно-экспортных банковских проплат. Поставьте проблему для обсуждения и нахождения конструктив​ного решения или предложите более безопасный метод для веде​ния международной торговли.
4. Дайте распоряжение своему банку провести запрос в за​рубежный банк по предварительному перечислению 70 % стои​мости товаров, которые Вы только что отгрузили зарубежному покупателю. На запрос Вашего банка зарубежный банк, представ​ляющий интересы Вашего партнера-заказчика, ответил отказом. Обсудите эту проблему с Вашим адвокатом и юристом банка.
5. Организуйте брифинг с журналистами по предлагаемой вашим банком системе расценок услуг и Вашего отказа пред​ставлять льготные условия по оплате банковских операций. Объ​ясните причины изменения банковской политики обслуживания клиентов. Прогнозируя выпады журналистов, спланируйте логи​ку построения вашего выступления, контраргументы и доказа​тельные доводы против оппонирующих суждений журналистов (используй как базу для своего выступления текст F4).
6. Подготовьте индивидуальный проект по принятой отече​ственным банком второго уровня (коммерческий или негосу​дарственный банк) системе форм международных транзакций, постройте сообщение в форме интервью с членом директората банка или е управляющим этим отделом.
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Поисшггелыши записка
Интенсивно развивающиеся в последнее десятилетие инте​грационные процессы, рост профессиональных и академических обменов, углубление международного сотрудничества стимули​ровали поступательное развитие иноязычного образования. В ■этих ус товиях иностранный язык приобретает статус действен​ного инструмента формирования интеллектуального потенциала общества, который становится на современном историческом эт апе одним из главных ресурсов развития нового государства.
С гратсгнческой задачей, стоищсй перед иноязычным образованием является его модернизация на основах ко.м- нетептпостного моделирования подготовки кадров с техно​логией уровисвого ранжирования формируемых языковых компетенций ц их цслсднффсрспцнровапным распределени​ем по этапам целостной образовательной системы Республи​ки Казахстан.
Результатом данной задачи является обновление целевых установок в обучении иностранным языкам, проявляющихся в новом конечном результате - формировании межкультурной компетенции как способности к межкультурной коммуникации у личности, определяемого как субъект межкультурпой комму​никации.
Универсальным научно-теоретическим базисом формиро​вания является впервые разработанная в отечественной ме​тодической науке «Когнитивно-лингвокультурологическая методология и теория иноязычного и полиязычного об​разования» (С.С.Кунанбаева). состоящего из когнитивно- лннгвокультурологическоп методологии и теории межкультурной коммуникации на основе обобщения и укрупнения имеющих​ся наработок в области теории межкультурной коммуникации. Когпитивно-лннгвокультурологическая методология как универ​сальная концептуальная основа современной теории иноязычно​го и полиязычного образования обеспечивает новационный под​ход к моделированию языкового образовательного процесса, к созданию отечественных международно-адаптивных уровневых моделей языкового образования в условиях триязычия уровням достижения конечного результата обученности и существенно меняет практику организации образовательного процесса.
Предлагаемая программа является результатом адаптации международной модели иноязычного образования применитель​но к национальным условиям Республики Казахстан и построена на следующих принципах:
· реализационного механизма через систему методологиче​ских принципов: когнитивного, концептуального. комму пика- тивного. лингвокультурного, социокультурного, рефлексивно- развивающего. как базовых основ формирующих целостную образовательную парадигму и в своей совокупности определяю​щих требования к образовательному процессу в целом и к отдель​ным его составляющим (целям, содержанию, методам, техноло​гиям, средствам обучения), определяя, таким образом, стратегию и тактику обучения;
· компетентностной базируемости языкового образования и ее оценки по качеству конечного результата;
· коммуникативно-функциональной направленности:
· уровневой ранжированное™ предметного содержания и ко​нечных показателей по выделенным стандартизированным типо​вым уровням обученности и владения языком;
· представленность предметного содержания в виде когнитивно-лингвокультурологических комплексов, состоящих из сфер, тем, субтем и типовых ситуаций общения;
· разработанность критериально-параметровой шкалы изме​рения языковой компетенции и введения на ее основе единого контрольно-оценочного механизма владения языком.
Программа содержит следующие разделы:
1. Цели и задачи дисциплины.
2. Структура курса.
3. Содержание курса по уровням.
4. Критерии оценивания уровня обученности.
5. Методические рекомендации по организации текущего, промежуточного и итогового контроля, самостоятельной работы студентов.
6. Рекомендуемая учебная литература.
На основе предлагаемой Программы кафедры иностранных языков вузов смогут разработать рабочие программы. УМК и учебные пособия, учитывающие особенности языковой подго​товки специалистов в конкретном учебном заведении.
1. Цс. in и задачи иной зычного образовании
Основной целью курса является формирование межкулынурно-коммуникатнвной компетенции студентов языковых специальностей в процессе иноязычного образования на уровнях битвой достаточности, базовой стандартности, сверх-ба ювой стандартности.
Стру ктура ме.жкулыпурно-коммуникативной компетенции отражает характер образовательной! компетенции и представля​ет собой сложное личностное образование, включающее знания о ровной и иной культуре, умения и навыки практического при​менения своих знаний, а также совокупность качеств личности, способствующих реализации этих знаний, умений и навыков, и, наконец, практический опыт их использования в ходе взаимо​действия с преОставителями иной культуры. Межкультурно​коммуникативная компетенеция является образовательной компе​тенцией при изучении иностранного языка и иноязычной культуры, при атом объектом реальной действительности при формировании межкультурно-коммуника-тивной компетенции является процесс общения представителей различных культур.
Состав межкультурной компетенции определяется набором следующих ком потенций:
· лингво-культурологической, формирующей у обучаемого первичной «концептуальной картины мира» на базе своей куль​туры, как лингвокультурное отражение национального языково​го сознания и менталитета;
· социо-кулыпурологической, формирующей у обучаемо​го «вторичного когнитивного сознания» как концепта и образа мира другого лнигвосоциума и формирования в его когнитивной системе «вторичных конструкций - знаний», соотносящихся со знаниями о мире и языком «нпофона». Данный вид еубкомпе- тепцип формируется как «новое» на базе «данного» - культуры и «языкового сознания» на базе своей культуры и языка;
· когнитивной, обеспечивающей формирование языка как неотъемлемой части процесса познания и формирование мыш​ления. Сформированность когнитивной субкомпетенции прояв​ляется в когнитивных структурах как ментальных образованиях, посредством которых человек воспринимает окружающий мир и взаимодействует с ним как обобщенный носитель естественного языка, отражая коллективное сознание, обусловленное социаль​ным менталитетом социальных категорий общества:
- коммуникативной, трактующейся как способность и готов​ность обучающегося реализовать коммуникативные намере​ния;
профессионально-ориентирующей, интерпретирующейся как профессиональное владение ИЯ во всех аспектах речевой и ком​муникативной деятельности, которое напрямую связано с техно​логией будущей профессиональной деятельности;
контентно-профессиональной, трактующейся как овладение новыми когнитивными лингвокультурологическими комплекса​ми, отражающими предметное содержание исходного текста для языка перевода (проблема, общая фоновая информация по пред​мету, ситуация, вызвавшая обсуждение, предполагаемые реше​ния);
профессиопалыю-специализирующей. рассматривающееся как способность и умения осуществлять свободное профессиональ​ное общение по широкому кругу профессионально-значимых проблем.
Поставленная цель достигается путем решения задач каждого уровня овладения иностранным языком, отраженных в дескрип​торах достигаемого уровня, реализуемых в моделируемых фор​мах речи и типах коммуникаций.
2. Структура курса
Согласно ГОСО языковых специальностей вузов на изуче​ние дисциплины «Иностранный язык» выделяется 31 кредит, что составляет 1395 часов. В рамках данного объема происходи г освоение вышеназванных уровней в соответствии с адаптиро​ванной национальной уровневой моделью обучения языкам триединства, в соответствии с которой обучение иностранным языкам ранжируется по следующим уровням:
1. Минимально-достаточный уровень, (I национальный стан​дартный - I-НС) соответствующий уровням Al, А2 Общеевро​пейской шкалы компетенций (ОЕК);
2. Уровень базовой достаточности (II национальный стан​дартный - Н-НС), соответствующий уровню В1 ОЕК;
3. Уровень базовой стандартности (III национальный стан​дартный - Ш-НС), соответствующий уровню В2 ОЕК;
4. Уровень сверх-базовой стандартности (III националь​ный стандартный - IV -НС), соответствующий уровням Cl. С2 ОЕК;
3. Предметное содержание
Предметное содержание каждого уровня организуется в но​вые когнитнвно-лингвокулыурологические комплексы (КЛК). компонентный состав которых включает:
· коммуникативную сферу, отражающую содержание этого уровня обучения;
· набор речевых тем и субтем общения, реализующих эту сферу;
· типичные ситуации общения.
На уровне разовой достаточности реализуются следующие КЛК:
· социально-бытовая сфера общении представлена следую​щими темами:
· «Семья в современном обществе», раскрывающаяся в суб​гемах: «Взаимоотношение поколений в семье», «Роль семейно​го уклада в воспитании личности», «Здоровая семья - здоровое общество» и реализуемая в типовых ситуациях: «Допустим, что в вашей семье ваши близкие не разделяют ваше хобби как вы хотели бы установить взаимопонимание», «Среда-семья-школа: обсудите, какой их этих факторов имеет наибольшее влияние в становлении личности»;
· «Современная молодая семья и се проблемы», раскры​вающаяся в субтемах: «Национальные традиции и обычаи всту​пления в брак в Казахстане и стране изучаемого языка (СИЯ)», типовая ситуация «При вступлении в брак молодые часто об- суждсиот проблему надо чи обязательно соблюдать националь​ные традиции и брачные церемонии как в РК, так и в СИЯ»; субтема «Демографические проблемы в РК и СИЯ», «Бюджет молодой семьи и основные статьи расхода», типовая ситуация «Как в РК и СИЯ существует демографические проблема. В чем. но вашему мнению, состоят причины спада рождаемости?»: субтема «Основные условия устойчивости и непрочности мо​лодежных браков»; типовая ситуация «В чем состоят главные условия устойчивости брака»; субтема «Система социальной защиты семьи в РК и СИЯ», типовая ситу ация «Участники кру​глого стола обсуждают условия существования благополучной семьи с целью создания программы « Здоровье нации - здоровая семья».
· «Современное жн.иние». раскрывающаяся в субтемах:
«Типы жилья (городской, сельский дом, квартира», «Строи​тельство жилья», «Современный дизайн», типовая ситуации «Запрашивается информация о возможности приобретения / аренды жилья на период учебы». «Вы прибыли на стажировку в Англию. Дайте объявление на рекламный щит об аренде квар​тиры». «Обсуждаются вопрос, какими способами снизить нега​тивное влияние урбанизации на человека», «Вы выстроили заго​родный дом. Попросите консультацию у дизайнера в отношении обустройства загородного дома»;
· социо-культурная сфера общения представлена следую​щими темами:
· «Праздники. Традиции и обычаи в Казахстане и СИЯ», раскрывающаяся в следующих субтсмах: «Культурно​исторический фон национальной символики в РК и СИЯ», «Се​мейные традиции празднования дня рождения, рождения ребен​ка», «Государственные, светские и религиозные праздники в РК и СИЯ» и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «День рождения одного из членов семьи. Среди приглашенных - гости из-за рубежа, которые хотят узнать о традициях и обы​чаях проведения этого семейного праздника. Что вы им расска​жете?», «В семье ваших зарубежных друзей родился ребенок. Вам интересно узнать, как это событие отмечают в стране изучаемого языка, и рассказываете о традициях празднования этого события в своей стране», «Ваши зарубежные сверстники на празднике Наурыз. Гости интересуются традициями и обы​чаями проведения этого праздника: как интереснее это им пред​ставить?», «Вы приглашены на один из национальных празд​ников в страну изучаемого языка. После праздника идет обмен впечатлениями по поводу проведения национальных праздников у вас»;
· «Отдых. Путешествие», раскрывающаяся в следующих субтемах: «Свободное время: способы его проведения». «При​глашаем Вас в увлекательное путешествие!» и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Вы хотите посетить страну изучаемого языка. В туристическом агентстве запросите усло​вия поездки», «Составьте рекламный буклет для желающих посетить Казахстан», «Составьте рекламный буклет для же​лающих посетить СИЯ»;
· «Молодежная мола и индивидуальный стиль», раскры​вающаяся в следующих субтемах: «Современная молодежная мода», «Создатели высокой моды», «Общее и различное в моло- дежпой моде двух стран» и реализующаяся в следующих типо​вых ситуациях: «В молодежном центре за рубежом идет об​суждение с зарубежными сверстниками проблем: Надо ли слепо подражать моде? В чем заключается индивидуальный сппиь?», «В кругу друзей обсуждаются вопросы: Почему молодые люди так стремятся быть модно одетыми? Молено ли модно оде​ваться. не имея на это достаточных средств?», «Беседа: "У человека все должно быть прекрасно: и лицо, и одежда, и душа и мысли " (А.П. Чехов). "Красота спасет мир ”. Как вы относи​тесь к этим изречениям?»
· учсбно-профсссиональнаи сфера общения представлена темой:
· «Выбор профессии», раскрывающаяся в следующих суб ге​мах: «Мотивы выбора профессии», «Представление о будущей профессиональной деятельности», «Формы приема в вузы и кон​курсные условия у нас и зар>бежом», «Учеба и жизнь студентов в паптей стране и за рубежом» и реализующаяся в следующих ти​повых ситуациях: «Твой зарубежный знакомый хотел бы полу​чить образование в нашем вузе. Выложи на сайте информацию о твоем факультете и докажи престижность получения обра​зования в твоем университете», «На семейном совете обсулс- дается правильность вашего выбора. Вы приводите аргумен​ты в пользу данного выбора», «Ваш друг хотел бы обучаться, зарубе.жом. Помогите ему запросить информацию об условиях приема обучения в зарубеленых вузах», «Встреча с представите​лями избранной профессии. Обсуждаются вопросы: как стать иастоя1цим профессионалом?», «Встреча с зарубежными свер​стниками. Обсуждаются вопросы: роль и место образования в .ж изни человека. Какой режим учебной работы студентов пред​ставляется более рациональным?»
На хповис базовой стандартности реализуются следующие КЛК:
· Социально-культурная сфера общения представлена сле​дующими темами:
«Здоровье н здоровый образ жнши». раскрывающаяся в следующих подтемах: «Медицинское обслуживание и формы социальной защиты в Казахстане и в стране изучаемого языка», <11ародная/нетрадиционная медицина». «Болезни века. Факторы, влияющие на состояние здоровья (образ жизни, гигиена, пита​ние. спорт...)». «Состояние и самочувствие», «Здоровье и спорт.
Экстремальные виды спорта» и реализующаяся в следующих ти​повых ситуациях: «Деятели, внесшие вклад в развитие медици​ны и спорта», «Обсуждается польза и вред диет: за и против». «Проблема семейный доктор. Является ди это существенным поворотом в развитии медицины; Вклад ли это в охрану здоро​вья представления о деятельности семейного доктора. В чем состоят явные преимущества?», « Дискуссия: Здоровый образ жизни: как вы это понимаете? Справедливо ли утверждение «в здоровом теле здоровый дух»? Ученые, общественные деятели, пропагандирующие его. Как вы относитесь к их рекомендациям ? (участники: педагог, спортивный деятель, представитель Ин​ститута общественного питания и dp.j, « Заседание круглого стола. Обсуждается вопрос: как победить наркоманию- зло на​шего времени? Как предупредить СПИД? (модератор: предста​витель медицинского учреждения)», «Готова ли Алматы стать центром Олимпийских игр?».
- ?ак(щ. Права человека и их защита, раскрывающаяся в следующих подтемах: «Организации по защите прав человека в СИЯ и РК», «Преступления и наказания», и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Дискуссия: При покупке про​дуктов питания и приобретении парфюмерных изделий нанесен ущерб здоровью. Как быть? (участники: правозащитник, экс​перты и др.)», «Беседа за круглым столом: Студенты во время каникул устраиваются на временную работу Оговариваются условия приема и оплаты труда, которые впоследствии не вы- по. тяготея, (модератор: правозащитник)»;
-Ши пола и человек, раскрывающаяся в следующих под​темах: «Цивилизация и окружающий мир», «Защита окружаю​щей среды. Партия «зеленых» ее роль по защите окружающей среды». «Фауна и флора», «Мой личный вклад» и реализ\ю- щаяся в следующих типовых ситуациях: «Дискуссия: Живет ли человек в согласии с окружающим миром? Его отношение к животному и растительному миру, (участники: экологи, биоло​ги. педагог и др.)», «Обсуждение экологических проблем города (района) в форме ролевой игры "Если бы я был ... " что можно заимствовать по защите окружающей среды из зарубежной практики охраны окружающей среды», «Встреча с экологами. Обсуждаются вопросы: каким будет климат в XXI веке? Что ожидает человечество? Что можно сделать, чтобы спасти этот мир?»
· 1\у.'1ыл ра и искусство в жшнп человека, раскрывающаяся в следующих подтемах: «Мир музыки и песни», «Всемирно из​вестные певцы и музыканты». «Театр и кино». «Изобразительное искусство: виды и жанры», «Основные направления в искусстве и их представители», «Роль ИЯ в познании мировой культуры» и реализующаяся в следующих ншовых ситуациях: «Защита проектов: о современных музыка 1ьных жанрах и музыкантах, о пашни ее популярных певцах. О роли классической музыки в ду​ховном развитии личности», «Театр и театральная жизнь се​годня (анализ театральных обзоров, программ, афиш). Заменя​ет ли театр телевидением и компьютеры, видеотехииоогиями кино, или театр прогрессивно развивается? Роль театра и кино в жизни каждого человека», «Современные тенденции и направ​ления развития современного изобразительного искусства и их представители у нас или за рубежом», «Помогает ли нам озна​комление с мировой культурой более глубоко посетить ценности собственную культуру?», «Рочь и место национальной культуры в системе мировой культуры»;
· Средства массовой щиЬормапнн и средства связи, рас​крывающаяся в следующих подтемах: «Пресса, радио, телеви​дение. интернет. «Почта, телефон, факс», «Виды связи: почтовая, щектропная, сотовая», «Роль и место массовой информации в жизни современного человека» и реализующаяся в защите про​ектов: «Пресса в нашей повседневной жизни; наиболее попу пяр- ные издания в стране изучаемого языка и в Казахстане»; «Ро т Интернета в системе современного образования?», «Есть ли необходимость изменить программы теле- и радиовещания?», «Страны имена, внесшие свой вклад в развитие СМИ», «Беседа за круглым столом: находясь в стране изучаемого языка Вам не​обходимо воспользоваться каждым из указанных средств связи. Что для этого необходимо знать? (модератор: руководитель туристской группы)», «Дискуссия: современные средства ин​формационного общения. Польза и вред?»
· Учебно-профессиональная сфера общения представлена следующими гемами:
· «Моя бутмцая профессия», раскрывающаяся в следующих подтемах: «Знания, умения, морально-этические качества, необ​ходимые для овладения данной профессией», «Престиж данной профессии в стране изучаемого языка и у нас» и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Got лсдение в кругу семьи выбора профессии: классный час по обсуждению возможностей и доступности отечественного и международного ВСО». и ш.д. Кроме того, предусматриваются проектные разработки по за- щите тематик (свободный выбор):
· «Мон университет», раскрывающаяся в следу ющи\ подтемах: «Учеба и жизнь студентов в нашей стране и за рубежом». «Режим учебной работы», «Любимые учебные блоки предметов студенче​ского портала», «Использование электронных учебников и интерне​та», «Досуг студентов: увлечения / хобби; занятость, подработки». «Работа в мультимедийных залах» и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Работа в электронном читальном зале. Об​суждаемый вопрос: В чём состоят преимущества электронного учебника по сравнению с традиционным?», «Встреча с зарубеж​ными сверстниками. Обсуждаются вопросы: роль и место образо​вания в жизни человека. Какой режим учебной работы студентов представляется более рациональным ?», «Дискуссия: Вы участник международного форума по информационным образованиям, до- каж'ите необходимость максимально информации иноязычного об​разования. Выскажите свою позицию: студенческая жизнь: про​блемы и пути их решения (участники: представите, т комитета по делам молодежи, профсоюза и др.)»
На уровне свсрх-базовоп стандартности, соответ ству юще- го уровню C1LAP реализуются следующие КЛК:
· общественно-политическая сфера общения представлена следующими темами:
· «Политика, гражданин н государство», раскрывающаяся в следу ющих подтемах: «Государственное устройство страны и т- учаемого языка (СИЯ) и РК», «Выборная система», «Политиче​ские партии» и реализующаяся в следующих типовых ситуаци​ях: «Участники круглого стола обсуждают сходства и различия Государственного устройства СИЯ и РК с целью выявления пре​имуществ и недостатков существующих систем», «Участники международного политического форума обсуждают специфику электронной выборной системы РК в обеспечении объективно​сти результатов голосования», «Участники конференции пы​таются спрогнозировать эффективность использования элек​тронного правительства в управлении страной». «У частники семинара обсуждают роль политических партий в становлении и развитии демократии в нашей стране и за рубежом, а также их роль в борьбе за права человека»:
· «Внутренняя и внешняя политика СПЯ п Каыхетана».
раскрывающаяся в следующих подтемах: «Вхождение Казахста​на в мировое образовательное пространство». «Роль ИЯ в фор​мировании толерантности и взаимопонимания между представи​телями различных политических систем, культур и конфессий», «Вклад Казахстана в борьбу с международным терроризмом» и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Участни​ки семинара обсуждают преимущества совместных образова​тельных программ и конвертируемость отечественных дипло​мов за рубежом», «Участники круглого стою полемизируют на тему. Роль ИЯ как средства в установлении толерантности и взаимопонимания между представителями различных культур». «Представители ОБСЕ решают проблемы безопасности в ре​гионе и разрабатывают стратегии по предотвращению кон​фликтных ситуаций»;
· «Социальные проблемы», раскрывающаяся в следующих подтемах: «Демографическая ситуация в СИЯ и РК», «Пробле​мы молодежи и трудоустройства. Поиск работы. Трудовой до​говор. Атмосфера в коллективе. Безработица». «Права человека. Преступление и наказание» и реализующаяся в следующих ти​повых ситуациях: «Участники круглого сто /а обсуждают осо​бенности демографической ситуации в СИЯ и РК», «Участники семинара обсуждают проблемы трудоустройства молодых спе​циалистов в сельской местности», «За круглым столом обсуж- оаются проблемы геноерного неравенства, насилия в семье»;
· обшс-профссснональная сфера общения представлена следующими темами:
· «Современные проблемы образования и развития лич​ное тн». раскрывающаяся в следующих подтемах: «Моральные п нравственные ценности. Культурное наследие СИЯ и РК и его роль в воспитании и развитии личности». «Система семейного воспитания в СИЯ и РК». «Учитель - ключевая фигура в раз​витии и совершенствовании национальной образовательной си​стемы» н реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Заседание дискуссионного клуба. Обсуждается роль культурно- нравственного наследия СИЯ и РК в формировании морально- этических и патриотических качеств личности», «Заседание дебитного клуба, где обсуждается проблема развития патро​нажной системы воспитания детей сирот в РК и за рубежом», « Участники семинара обсуждают роль учителя в формировании 

шчности в современном мире к повышение престижа профес​сии учителя»;
· «Педагогическая профессия», раскрывающаяся в следую​щих подтемах: «Учитель иностранного языка. Иностранный язык в современном мире. Профессионально - значимые каче​ства учителя ИЯ. Роль ИЯ в воспитании и развитии личности». «Первые шаги в профессию учителя ИЯ. Подготовка к педагоги​ческой деятельности в нашей стране и зарубежом. Установление контакта с классом. Поведение в конфликтных ситуациях» и реа​лизующаяся в следующих типовых ситуациях: «Заседание де- батного клуба: Обсуждаются проблемы: учитель иностранного языка и информационные технологии: “Может ли компьютер заменить учителя? ”, «На установочной конференции по пед​практике в университете обсуждаются проблемы организации внеклассного мероприятия по ИЯ в школе: какой долж на быть внеклассная работа по ИЯ, которая способствовала бы совер​шенствованию иноязычной подготовке учащегося? Нисколько внеклассная работа по ИЯ эффективна и жизнеспособна? Како​вы перспективы развития внеклассной работы по ИЯ в школе?». «На заключительной конференции по педпрактике обсуждает​ся вопрос: “Правомерно ли утверждение о том, что профессия учителя - одна из актуальных и наиболее интересных? ".
· спсцнально-професснональнаи сфера общения представ​лена следующими темами:
· Образование и наука, раскрывающаяся в следующих под​темах:
«Система среднего и высшего профессионального образо​вания у нас и за рубежом», «Типы средних школ», «Док\ менты о среднем образовании», «Поступление в вуз». «Виды хлеб​ных заведений», «Современные направления в развитии си​стемы образования в СИЯ и РК». «Международное сотрудни​чество в области иноязычного образования и международная сертификацияТОЕРЦ DELF/ DALF, DSD /OSD», «Роль Совета Европы в формировании языковой политики» и реализующаяся в следующих типовых ситуациях: «Конференция: Обсуждает​ся роль науки в развитии цивгаизации: Является ли технический прогресс условием социального прогресса?», «Дебютный клуб: обсуждаются преимущества и недостатки образовательных систем двух стран». «Студенты обсуждают в группе возмож ​ности получения высшего образования за рубежом и условия 

поступления в зарубежные вузы (с опорой на рекламные про​спекты)», «конференция на тему: «21 век -век полиглотов: про​блемы и решения». «Дискуссия: Образование через всю жизнь: проблемы и решения»:
· Профессиональная полго гонка будущего учителя в СИЯ и Каыхетане. раскрывающаяся в следующих подтемах: «Содер​жание профессиональной подготовки учителя ИЯ», «Современ​ные технологии в профессиональной подготовке учителя ИЯ», «Производственная практика. Зарубежный опыт» и реализующа​яся в следующих типовых ситу ациях: «Круглый стол: Обсуж​даются вопросы особенностей профессиональной подготовки учителя иностранного языка в двух странах», «Дебитный клуб: Каким представляется вам современный учитель иностранного языка?», «Круглый стол: Обсуждается вопрос: “Проблема ин​форматизации иноязычного образования ", «Установочная кон​ференция по производственной практике в школах с преподава​нием ряда предметов на ИЯ»
На уровне сверх-базовон стандартности, соответствующе​го уровню Cl LSP, реализуются следующие КЛК:
· С пениально-профессиональная сфера общения представ​лена следующими темами:
· «Образование и наука», раскрывающаяся в следующих подтемах: «Система среднего и высшего профессионального об​разования у нас и за рубежом», «Типы средних школ». «Докумен​ты о среднем образовании», «Поступление в вуз», «Виды учеб​ных заведений», «Современные направления в развитии системы образования в СИЯ и РК», «Международное сотрудничество в области иноязычного образования и международная сертифика​ция TOEFL. DELF/ DALF, DSD /OSD», «Роль Совета Европы в формировании языковой политики» и реализующаяся в следую​щих типовых ситуациях: «Участники круглого стола обсуж​дают роль науки в развитии цивилизации: Является ли техни​ческий прогресс условием социального прогресса?», «Участники дебютного клуба обсуждают преимущества и недостатки об​разовательных систем г)бут стран», «Студенты обсуждают в группе возможности получения высшего образования за рубе​жом и условия поступления в зарубежные вузы (с опорой на ре​кламные проспекты)», «Конференция на тему: «21 век — век по​лиглотов: проблемы и решения», «Дискуссия: Образование через всю жизнь: проблемы и решения».
- «Профессиональная подготовка будущего учителя в СИЯ н Казахстане», раскрывающаяся в следующих подтемам «Содержание профессиональной подготовки учителя ИЯ», «Со​временные технологии в профессиональной подготовке учителя ИЯ», «Производственная практика. Зарубежный опыт» и реали​зующаяся в следующих типовых ситуациях: «Участники кру​глого стола обсуждают вопросы особенностей профессиональ​ной подготовки учителя иностранного языка в двух странах», «Участники дебатного клуба обсуждают проблему: каким пред- ставляется вам современный учитель иностранного языка?», «Участники круглого стола обсуждают проблемы информати​зации иноязычного образования”, «Установочная конференция по производственной практике в школах с препоОаванием ряоа предметов на ИЯ»:
4. ТРЕБОВАНИЯ К ОБУЧЕНИЮ ПРОДУКТИВНЫМ
ВИДАМ КОММУНИКАТИВНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
4.1 Уровень базовой достаточности — (соответствие уровню В1 по общеевропейской шкале компетенций)
4.1.1. Формируемым составом компетенций на этапе фор​мирования уровня базовой достаточности являются: лиигво- культурологическая, социо-кулыпурологическая, когнитивная, коммуникативная компетенции.
4.1.2. Моделируемыми формами речи и типы речи комму​никаций на этапе формирования уровня базовой достаточности являются: диалог - расспрос; диалог-обмен мнениями; диалог- беседа.
Типы устной и письменной коммуникации: описание, пове​ствование. рассуждение, сообщение е элементами рассуждения, объяснение, определение, оценка.
Типы письменных речевых произведений: электронное пись​мо личного характера, текст, сообщение, изложение, автобиогра​фия. CV.
4.1.3. Дескрипторами уровня базовой достаточности являются:
· овладение системой языка и способами ее использования в межкультурно-коммуникативной деятельности;
· овладение системой речи и коммуникацией как готовность и способность осуществлять следующие коммуникативные акты:

· излагать, убеждать, доказательно сообщать информацию в рамках изученных функций и тем выражать свою точку зрения по проблемам искусства и культуры (театры, фильмы, книги, му​зыка н др.):
· высказывать свою точку зрения по учебной теме с обсуж​дением и преломлением через собственный опыт восприятия, систему оценок (социально-бытовая, социально-культурная сфе​ры):
· поддерживать беседу или обсуждение (принимать участие, без подготовки, в беседе на знакомую тему в конкретной ситуа​ции. следить за ходом разговора и понимать четко произносимую обращенную к нему речь, при необходимости переспросить, вы​ражать собст венные эмоции и реагировать на них (досада, грусть, заинтересованность, безразличие и т.д.).
· а области устной и письменных форм коммуникаций:
· готовность и способность передавать сведения, информи​ровать собеседника; интересоваться, запрашивать информацию, опрашивать, расспрашивать; советовать, рекомендовать; убеж​дать. предостерегать; характеризовать с помощью оценочных суждений: выражать симпатию-антипатию, интерес-безразличие, надежду, сочувствие.
· В ходе диалога умение удерживать внимание партнера: про​являть заинтересованность; решать проблему нехватки слов за счет их приблизительной замены, жестов, мимики; осуществлять еамонсправленпе в случае оговорок; говорят четко и медленно п. при необходимости, повторяют сказанное: составляют фразы, соединяя простые группы слов с помощью союзов;
· в монологической речи:
· описать ситуации или события в форме ряда последователь​ных утверждений в рамках базовых тем социально-бытовой, социально-культурной и учебно-профессиональной сфер обще​ния с преломлением через собственный опыт восприятия;
· пересказать сюжет книги или фильма и описать свою реак​цию на него с аргументацией своей точки зрения;
· сделать несложный заранее подготовленный доклад по за​данной тематике
В ходе письменной коммуникации:
· писать простые связные тексты;
· описывать знакомые предметьйобъекты или реальные собы​тия в рамках icm и субтем:
· написать короткие несложные эссе на интерес) ющие темы:
· писать краткие доклады, несложные по форме и содержанию с фактической информацией повседневного характера и объясне​нием необходимых действий:
В ходе аудирования умения понимать:
· простые информационные сообщения на тем> из профес​сиональной жизни профессиональной жизни;
· беседу по изученной тематике при условии четкого норма​тивного произношения;
· следить за обращенной речью собеседника;
· информацию по радио и телепрограмму в записи с четким нормативным произношением;
· основные положения сводок новостей по радио и элементар​ные тексты на знакомые темы в записи замедленного темпа;
большую часть телевизионных программ по интересующей тематике (интервью, короткие лекции, репортажи);
в ходе чтения умения:
· просмотреть текст на электронных и бумагоносителях п найти нужную информацию:
· находить и понимать необходимую информацию в повсед​невном материале (письма, брошюры, короткие официальные документы);
· установить логику рассуждений по теме текста без подроб​ностей;
· выявлять основные положения простой газетной статьи па знакомую тему;
· читать и понимать простые тексты с фактической информа​цией на интересующую тему;
· понимать технические правила в изложении несложным языком (правила безопасности):
· читать и извлекать необходимую информацию из буклетов, каталогов, проспектов, меню, расписаний и принимать ее к дей​ствию или сведению.
4.1.4. Критерии оценивания сформированное™ компетенций на уровне базовой достаточности:
1. Реализация коммуникативного замысла;
2. Логико-структурная целостность
3. Владение предметным содержанием речи.
4. Соответствие лингвокультурным нормам носителей языка
5. Лингвистическая корректность речи; владение метаязыком.

Уровни оценивания: оптимальный, высокий, средний, низ​кий.
Содержание критериев уровней оценки:
· Оншмальнын уровень:
· полное понимание коммуникативных намерений партнера, авторов текстов на данном уровне:
· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с правильным отбором и уместным использо​ванием соответствующих языковых средств с учетом их соответ​ствия социально-культурным нормам изучаемого языка;
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи/ коммуникации с адекватным типу речи логи​ческим построением;
· максимально достаточная полнота изложения коммуника​тивного намерения, доказательность с достаточным для данного уровня использованием реальных фактов, ссылок на авторитет​ное мнение и др., речевое поведение коммуникативно и когни​тивно оправдано;
· корректное владение стратегией и тактикой построения ком​му ннкативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления допуска​емых ошибок при 75% безошибочных высказываний: правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточность в рамках речевой тематики уровня и грамматическая коррект​ность.
· Высокий уровень:
· недостаточно полное понимание коммуникативных намере​ний партнера с использованием контрвопросов для уточнения;
· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с отбором и не всегда уместным использова​нием соответствующих языковых средств при достаточно кор​ректном учете их соответствия социально-культурным нормам поучаемого языка:
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи/ коммуникации с недостаточным адекватно​му типу речи логическим построением;
· недостаточная полнота изложения коммуникативного на​мерения при достаточно высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов и ссылок;

· правильное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта:
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления допуска​емых ошибок при 50% безошибочных высказываний: правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточность в рамках речевой тематики уровня и грамматическая коррект​ность.
· Средний уровень:
· только общее понимание коммуникативных намерений пар​тнера с постоянным использованием контрвопросов для уточне​ния:
· достаточно адекватное выражение собственных коммуника​тивных намерений с использованием однако простейших струк​тур и достаточно ограниченного объема лексических единиц:
· выбор формы и типа речи ие всегда соответствует комму ни- кативному замыслу:
· недостаточная полнота изложения коммуникативного наме​рения при достаточно не высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов:
· недостаточно корректное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· недостаточно корректное использование в речи языковых средств при 25% безошибочных высказываний; не достаточно правильное интонационное, лексико-грамматическая оформле​ние речи.
· Низкий уровень:
Неспособность вступать в обсуждение на требуемом уровне. Речевое поведение коммуникативно и когнитивно недостаточно выраженное.
4.2. Уровень базовой стандартности - соответствие уровню В2 общеевропейской шкалы компетенций
4.2.1. Формируемым составом компетенций на этапе фор​мирования \ ровня базовой стандартности являются: лингво- культурологическая, социо-культурологическая, когнитивная, коммуникативная компетенции.
4.2.2. Моделируемыми формами речи и типы речи коммуника​ций на этапе формирования уровня базовой достаточности явля- ются: беседа, интервью, дискуссия.

Гппы четной п письменной комм\иикации: описание, пове​ствование. рассуждение. сообщение, рассуждение.
f ипы речевых высказываний: объяснение, определение, оцен​ка. резюме, интерпретация, комментарии.
Гппы письменных речевых произведении: CV. телефакс, офи​циальное письмо, тезисы доклада, эссе.
4.2.3. Дескрипторами уровня бантом стандартности явля​емся:
· овладение системой языка и способами ее использования в межкультурно-коммуникативной дея гельностн;
· система речи и коммуникации как:
· готовность н способноеп> осуществлять следующие ком​му нпкагивные акты:
· бегло вести разговор на разнообразные темы: общие, учебно- профессиональные. а также касающиеся свободного времени;
· общаться без подготовки, не допуская грамматических оши​бок. без видимых ограничений стилей речи;
· вести диалог довольно бегло и без подготовки;
· подчеркнуть личную заинтересованное гь в каком-либо деле, объяснить и подкрепить свою точку зрения при помощи необхо​димых доводов;
· передать в беседе оттенки эмоций.
· в области устных н письменных форм коммуникации студенты демонстрируют готовность н способность:
· воспринимать и понимать сообщения па слух и при чтении в рамках изучаемых сфер и речевой тематики.
· выяснять, уточнять;
· дополнять высказывание собеседника;
· выдвигать спорный тезис, предположение:
· разъяснять; выражать осведомленность.
· побуждать к действию и поощрять партнера:
· предлагать помощь и отвечать па неё;
· разрешать вмешательство партнера:
· поправлять, делать замечание, указание:
· прерывать собеседника:
· отвечать контрвопросом:
· побуждать к соразмышлению (к индивидуальной деятель​ности).
· аргументирован^ свое мнение; противопоставлять различ​ные ючки зрения: подводить итоги:
· выражать: сочувствие, сожаление: удовлетворение \ неудо​влетворение;
· радость, огорчение:
· сомнение, разочарование, досаду;
· растерянность, боязнь, страх, беспокойство:
· признание ошибочности собственного утверждения.
· обращаться и вести беседу соблюдая нейтральный, офици​альный. неофициальный стили общения:
· вступать в разговор: поддерживать его;
· выразить непонимание, попросить повторить сказанное, по​менять тему беседы;
· завершить общение.
· давать достаточно развернутые описания по широкому кру​гу интересу ющих их вопросов:
· развивать и подкреплять свою точку зрения достаточно раз​вернутыми дополнительными утверждениями и примерами:
· пояснять свою точку зрения по актуальному вопросу, указы​вая на плюсы и минусы выдвигаемого положения;
· делагь довольно четкие сообщения по самым общим вопро​сам почти без подготовки:
· сделать ясный, логично построенный доклад, выделяя важ​ные моменты, приводя доводы за и против какой-то определен​ной точки зрения, рассказывая о плюсах и минусах различных вариантов.
· передавать коммуникативные намерения с соблюдением нормативных требований оформления (официальное письмо, юсе и др.):
· последовательно излагать в письменной форме факты, со​бытия прочитанного, прослушанного и просмотренного (текста, картины и видеофильма), а также выражать своё отношение к по​ступкам действующих лиц, к описываемым фактам и событиям:
· написать эссе или доклад в развитие какой-либо позиции, приводя доводы за и против определенной точки зрения и пояс​няя плюсы и минусы вариантов решения:
· уловить большую часть того, что говорится вокруг и уча​ствовать в обсуждении:
· понять основные положения лекций, бесед, докладов и дру​гих видов тематически и лингвистически достаточно сложных выступлений, касающихся образовательной и профессиональной деятельности:

· понять объявления и сообщения на конкретные темы, если они произносятся с нормальной скоростью;
· понять информацию на языке в записи с помехами;
· понять записанные на магнитофон выступления,
· определить точку зрения говорящего, его отношение к чем>- либо и выявить содержащуюся в высту плении информацию;
· понять документальные радиопередачи и другие материалы, звучащие по радио или в записи;
· понять телевизионные программы новостей и программы о текущих событиях;
· понять содержание документальных фильмов и др.
· быстро просмотреть достаточно сложный текст, выделяя при ттом важные детали:
· быстро уловить содержание статьи и определить актуаль​ность новости, статьи или сообщения по программному кругу тем;
· читать самостоятельно и понимать тексты, избирательно ис​пользуя необходимые справочные материалы (затруднения могут вызвать редкие идиоматические выражения);
· выделять наиболее важные факты и события из газетных и журнальных статей;
· выделять основную мысль, идею;
· максимально точно и адекватно понимать содержание тек​ста:
· определять значение незнакомых слов по контексту и струк​туре слова (контекстуальная и языковая догадка);
· находить в тексте реалии и слова с национально-культурным компонентом семантики;
· отбирать культурологически значимую информацию:
· критически осмысливать полученную информацию, оце​нить факты и события:
· выразить свое отношение к происходящим событиям, к дей​ствиям персонажей;
· просмотреть тексты малых форм в поисках нужной инфор​мации:
· извлекать нужную информацию из материала прагматиче​ского характера (реклама, проспекты, программы, справочные листовки, брошюры ...):
· читать корреспонденцию по интересующим вопросам и без труда улавливать основной смысл.

4.2.4. Критерии оценивания сформированности компетенции па уровне базовой стандартности:
1. Реализация коммуникативного замысла;
2. Логико-структурная целостность
3. Владение предметным содержанием речи.
4. Соответствие лингвокультурным нормам носителей языка
5. Лингвистическая корректность речи; владение метаязы​ком.
Уровни оценивании: оптимальный, высокий, средний, низ​кий.
Содержание критериев уровней оценки:
· Оптимальный уровень:
· полное понимание коммуникативных намерений партнера, авторов текстов на данном уровне;
· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с правильным отбором и уместным использо​ванием соответствующих языковых средств с учетом их соответ​ствия социально-культурным нормам изучаемого языка;
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи/ коммуникации с адекватным типу речи логи​ческим построением;
· максимально достаточная полнота изложения коммуника​тивного намерения, доказательность с достаточным для данного уровня использованием реальных фактов, ссылок на авторитет​ное мнение и др„ речевое поведение коммуникативно и когни​тивно оправдано;
· корректное владение стратегией и тактикой построения ком​му пикативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления допуска​емых ошибок при 75% безошибочных высказываний; правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточное гь в рамках речевой тематики уровня и грамматическая коррект​ность.
· Высокий уровень:
· недостаточно полное понимание коммуникативных намере​ний партнера с использованием контрвопросов для уточнения:
· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с отбором и не всегда уместным использова​нием соответствующих языковых средств при достаточно кор- рентном учете их соответствия социально-культурным нормам изучаемого языка:
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи коммуникации с недостаточным адекватно​му типу речи логическим построением:
· недостаточная полнота изложения коммуникативного на​мерения при достаточно высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов и ссылок;
· правильное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления допускае​мых ошибок при 50% безошибочных высказываний; правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточность в рамках речевой тематики уровня и грамматическая корректность.
· Средний уровень:
-толькообщее понимание коммуникативных намерении партне​ра с постоянным использованием контрвопросов для уточнения;
· достаточно адекватное выражение собственных коммуника​тивных намерений с использованием однако простейших струк​тур и достаточно ограниченного объема лексических единиц;
· выбор формы и типа речи не всегда соответствует коммуни​кативному замыслу;
· недостаточная полнота изложения коммуникативного наме​рения при достаточно не высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов;
· недостаточно корректное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· недостаточно корректное использование в речи языковых средств при 25% безошибочных высказываний; не достаточно правильное интонационное, лексико-грамматическая оформление речи.
· Низкий уровень:
Неспособность вступать в обсуждение на требуемом уровне. Речевое поведение комму никативно и когнитивно недостаточно выраженное.
4.3. Уровень сверх-базовой стандартности - (соответствие уровню C1LAP).
4.3.1. Формируемым составом компетенций на этапе фор​мирования уровня сверх-базовой стандартности являют-

ся:
лингва-культура югическая,
социо-ку. шпура, iотческая.
профессионалы ю-ориеитирующая. контентно-профессиона /ь- ная.
4.3.2. Моделируемыми формами речи и типы речи коммуника​ций на этапе формирования уровня сверх-базовой стандартности являются: интервью, дисскусия. диспут.
Типы устной и письменной коммуникации: описание, пове​ствование. рассуждение, сообщение, рассуждение.
Типы речевых высказываний: интервью, дискуссия, диспут. аргуу|ентированная оценка, интерпретация; комУ1сн1ирование: обзор: резюме.
Типы письменных речевых произведений: частное и офици​альное письмо, реферат, доклад, эссе.
4.3.3. Дескрипторами уровни сверх-базовон стандартно​сти являются:
в системе речи н коммуникации:
· готовность и способность осуществлять следующие ко.узму- никативные акты:
· спонтанно, не испытывая трудностей в подборе слов, вы​ражать свои мысли: бегло говорить на общие, учебные и профес​сиональные темы, четко обозначая взаимосвязь идей:
· выражать свои мысли свободно, заменяя перифразой не​хватку слов;
· общаться без подготовки, не допуская грамматических оши​бок. без видимых ограничений с соблюдением партнером разных социальных ролей:
· подчеркивать личную заинтересованность в каком-либо со​бытии или деле, объяснять и подкреплять свою точку зрения не​обходимыми доводами.
в области письменных и устных форм коммуникации сту​денты демонстрируют готовность и способность:
· запрашивать информацию;
· выражать осведомленность об актуальных политических, экопоушческих, культурных и др. событиях в СИЯ и РК:
· вступать в контакт с зарубежными коллегами по профееени. начать беееду. диспут, собрание;
· дать разъяснение;
· сформулировать обсуждаемую проблему, объявить повестку дня;
· сообщать, противопоставлять точки зрения;
· владеть спецификой реализации коммуникативных интен​ций на вербальном и невербальном уровне с использованием идиоматических выражений;
· аргументировать несогласие / согласие с той или иной точ​кой зрения;
· подводить итог, делать резюме.
· побуждать к интеллектуальной или эвристической деятель​ности:
· эмоционально воздействовать на собеседника;
· управлять его позицией и поведением;
· стимулировать продолжение беседы;
· убеждать;
· настаивать;
· требовать;
· предупреждать;
· предлагать, рекомендовать;
· вести собрание, направлять в нужное русло дискуссию, дис​пут;
· представить докладчика, сказать о нем несколько слов, сти​мулировать участников задавать вопросы докладчику;
· поблагодарить за выступление, перейти к следующему во​просу повестки дня;
· ограничить время выступления, прервать выступающего, от​клонить предложение, выдвинуть альтернативное предложение;
· настоять на необходимости выступления, возразить на ре​плику. уточнить детали, развить аргументацию;
· изменить тему разговора;
· создать благоприятную атмосферу, подвести участников дискуссии к консенсусу.
· сопоставлять сходства и различия в описываемом опыте;
· критиковать;
· оправдывать, осуждать, обвинять;
· подбадривать, поощрять;
· защищать;
· имплицитно выражать согласие, протест:
· выражать личное мнение;
· выражать уверенность, возможность / невозможность;
· подключаться к спору:
· сохранять за собой или передавать партнеру инициативу;
· оформлять вступительное и заключительное слово;
· привлекать внимание:
· у клоняться от ответа:
· изменить тему разговора:
· настоять на продолжении беседы.
-излагать доказательства мысли по заданной теме, проблеме, ситуации с использованием различных опор и без них с учетом социального положения адресата речи;
· комментировать политические события:
· объяснять государственное устройство двух стран;
· кратко излагать основные мысли выступлений:
· делать доказательные выводы, обобщения по прочитанном), услышанному, увиденному;
· рассказать о роли избранной профессии в социально- экономическом, политическом, культурном развитии страны, о перспективах ее развития.
· построить монологическое высказывание в форме рассу​ждения по теме, пословице, проблеме с приемами обобщения, анализа, аргументации, комментирования с целью выражения своего личного отношения:
· анализировать высказывание или выступление говорящего по определенным критериям:
· интерпретировать текст с модально-оценочной характери​стикой содержания и персонажей;
· резюмировать и оценивать результаты беседы, диспута, тнс- куссии.
· выступать с предложениями, рекомендациями;
· перестроить высказывание по прочитанному или прослу​шанному тексту в соответствии с заданиями с учетом адресата речи, ситуации общения;
· использовать языковые средства в соответствии с адресатом речи и коммуникативным намерением;
· выступить с приветственной речью, обращением:
· обосновывать правильность / неправильность высказыва​ний других.
· писать различные тексты, используя разнообразные языко​вые средства в зависимости от предполагаемого адресата:
· составить текст выступления доклада;
· оповестить факсом коллегу о встрече в аэропорту:
· составить приглашение для коллег-иностранцев принять приглашение участвовать в профессионально-ориентированных конференциях симпозиумах;

· резюмировать в письменном виде содержание про»слУшан" пых или прочитанных текстов:
· написать эссе с элементами рассуждения;
· составить вопросник анкет}'.
4.3.4. Критерии оценивания сформированностп компетенций па уровне базовой стандартности:
1. Реализация коммуникативного замысла;
2. Логико-структурная целостность
3. Владение предметным содержанием речи.
4. Соответствие лингвокультурным нормам носителей языка
5. Лингвистическая корректность речи; владение метаязы​ком.
Уровни оценивании: оптимальный, высокий, средн<ий> низ​кий.
Содержание критериев уровней оценки:
· Оптимальный уровень:
· полное понимание коммуникативных намерений пааРтнеРа, авторов текстов на данном уровне;
· способность адекватно выразить собственные комт!мУника" тивпые намерения с правильным отбором и уместным использо​ванием соответствующих языковых средств с учетом их ссоответ~ ствня социально-культурным нормам изучаемого языка;
· выбор соответствующей коммуникативному намлеРению формы и типа речи/ коммуникации с адекватным типу реччи логи​ческим построением;
· максимально достаточная полнота изложения ком\мУника" гпвпого намерения, доказательность с достаточным для х данного уровня использованием реальных фактов, ссылок на авт-гоРитет_ пое мнение и др., речевое поведение коммуникативно иИ когни​тивно оправдано;
· корректное владение стратегией и тактикой построенния ком​муникативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, t способ​ность своевременного и самостоятельного исправления доОпускае- мы.х ошибок при 75% безошибочных высказываний;прайвильное интонационное оформление речи, лексическая дост1точ11НОСТЬ в рамках речевой тематики уровня и грамматическая корректность.
· Высокий уровень:
· недостаточно полное понимание коммуникатив ых i намере​ний партнера с использованием контрвопросов для уточннения;

· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с отбором и не всегда уместным использова​нием соответствующих языковых средств при достаточно кор​ректном учете их соответствия социально-культурным нормам изучаемого языка:
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи/ коммуникации с недостаточным адекватно​му типу речи логическим построением;
· недостаточная полнота изложения коммуникативного на​мерения при достаточно высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов и ссылок;
· правильное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления допускае​мых ошибок при 50% безошибочных высказываний: правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточность в рамках речевой тематики уровня и грамматическая корректность.
· Срсднин уровень:
· только общее понимание коммуникативных намерений пар​тнера с постоянным использованием контрвопросов для уточне​ния;
· достаточно адекватное выражение собственных коммуника​тивных намерений с использованием однако простейших струк​тур и достаточно ограниченного объема лексических единиц:
· выбор формы и типа речи не всегда соответствует коммуни​кативному замыслу;
· недостаточная полнота изложения коммуникативного наме​рения при достаточно не высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов;
· недостаточно корректное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· недостаточно корректное использование в речи языковых средств при 25% безошибочных высказываний; не достаточно правильное интонационное, лексико-грамматическая оформле​ние речи.
· Низкий уровень:
Неспособность вступать в обсуждение на требуемом уровне. Речевое поведение коммуникативно и когнитивно недостаточно выраженное.

4.5. Уровень свсрх-ба teuton стандартности - (соответствие у ровню СI LSP)
4.5.1. Формируемым составом компетенции на этапе фор​
мирования уровня сверх-базовой стандартности являют​ся:
шнгво-кулыпуро.югическая. социо-кулыпурологическая,
профессионалыю-ориентирующая,
щюфессиоиа лъио-специа-
лизирующая.
4.5.2. Моделируемыми формами речи и типы речи коммуника​ций па этапе формирования уровня сверх-базовон стандартности являются: свободная беседа, полемика, дискуссия.
Гнпы устной и письменной коммуникации: повествование, описание, сообпценйе, рассуждение.
Гнпы композиционно-речевых высказываний: оценка; интер​претация: обзор; комментирование; резюме; полемика- аргумен​тация и их сочетание.
Типы письменных речевых произведений: отзыв: доклад: эссе па общественно - политические, педагогические и страноведческие гемы, а также с опорой на сентенции, максимы, пословицы, цитаты.
4.5.3. Дескрипторами уровни сверх-базовон стандартно​сти являются:
в системе речи н коммуникации готовность и способность осуществлять следующие коммуникативные акты:
· у частвовать в различных формах полилогического общения, пользоваться идиоматическими выражениями, фразеологизмами с учетом их коннотативпых значений, передавать тончайшие от​тенки смысла, используя разнообразные способы видоизменения высказывания;
· вести беседу, не чувствуя языковых ограничений в личной, общественной и профессиональной сферах общения;
· быстро перефразировать свое высказывание, если возннка- югтрудпости в использовании языковых средств.
к области устных н письменных форм комму ннкацнн сту​ден гы деуюнстрнруют готовность н способность:
· выявлять актуальность, злободневность поднимаемых про- блеуц определять их новизну, познавательный и воспитательный потенциал;
· сауюстоятельно выделять спорные вопросы, противоречия:
· планировать ход дискуссии:
· выбирать способы стимулирования коммуникативной ак​тивности собеседников:
· прогнозировать их ответные реакции (контраргументы оп​понентов);
· управлять групповым взаимодействием; регулировать ход дискуссии;
· умело менять тему разговора, подводить к консенсусу:
· убеждать, доказывать, вызывать положительное отношение к своей позиции у партнеров по общению;
· побуждать к индивидуальной деятельности
· формулировать и аргументировать проблему;
· отстаивать свою точку зрения;
· доказывать, прибегая к развернутой аргументации, ссылкам на источники, авторитеты и т.п.;
· вносить предложения, оригинальные идеи;
· давать всестороннюю оценку событиям, явлениям, предметам;
· резюмировать итоги полемики, давать им оценку;
· выражать удивление, надежду;
· соблюдать нормы официального / неофициального обще​ния, культуры речи с широким использованием идиоматических выражений.
· делать сообщения, доклады по проблемам, связанным с их будущей профессиональной деятельностью;
· выдвигать и давать развернутую аргументацию по наиболее актуальным проблемам в области избранной профессии:
· высказываться о роли современных инновационных техноло​гий в развитии избранной сферы профессиональной деятельности:
· комментировать различные факты, связанные с общекуль​турной тематикой и профессиональной деятельностью:
· развернуто и доказательно аргументировать свою точку зре​ния в беседе или дискуссии по проблемам, связанным с будущей профессиональной деятельностью и на общекультурные темы
· делать заключение о нравственной, эстетической, воспитатель​ной значимости прочитанного, увиденного и услышанного с помощью обобщения, цитации, анализа, аргументации, комментирования;
· писать сложные по форме письма, доклады, статьи и эссе, которые имеют четкую и ясную структуру;
· лаконично излагать основные мысли (суждения), система- 

ппировать ii\. обобщать, устанавливать смысловые отношения между выделенными частями текста и др.;
· сообщать в предельно сжатом виде о наличии определенных сведении, материала из конкретных областей знаний и оценивать его в целом (при написании аннотации);
· творчески осмысливать и передавать на письме, рассуждая п оценивая с приведением аргументов, собственное понимание проблемы, чувства, впечатления о фактах, явлениях, связан​ных е темой, текстом, пословицей, сентенцией (при написании ксе).
· осуществлять критический анализ методических и педаго​гических статей, а также литературных произведений и публици​стических материалов (при написании рецензий, отзывов).
· составить повестку дня заседания, совещания.
4,5.4. Критерии оценивания сформнрованности компетенций па уровне сверх-базовой стандартности:
1. Реализация коммуникативного замысла;
2. Логико-структурная целостность
3. Владение предметным содержанием речи.
4. Соответствие лингвокультурным нормам носителей языка
5. Лингвистическая корректность речи; владение метаязыком.
Уровни оценивании: оптимальный, высокий, средний, низкий.
Содержание критериев уровнен оценки:
• Оптимальный уровень:
· полное понимание коммуникативных намерений партнера, авторов текстов на данном уровне;
· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с правильным отбором и уместным использо​ванием соответствующих языковых средств с учетом их соответ​ствия социально-культурным нормам изучаемого языка;
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи/ коммуникации с адекватным типу речи логи​ческим построением;
· максимально достаточная полнота изложения коммуника​тивного намерения, доказательность с достаточным для данного \ ровня использованием реальных фактов, ссылок на авторитет​ное мнение и др.. речевое поведение коммуникативно и когни​тивно оправдано:

· корректное владение стратегией и тактикой построения ком​муникативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления доп\ ска- емых ошибок при 75% безошибочных высказываний; правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточное гь в рамках речевой тематики уровня и грамматическая корректность.
· Высокий уровень:
· недостаточно полное понимание коммуникативных наме​рений партнера с использованием контрвопросов для уточне​ния;
· способность адекватно выразить собственные коммуника​тивные намерения с отбором и не всегда уместным использова​нием соответствующих языковых средств при достаточно кор​ректном учете их соответствия социально-культурным нормам изучаемого языка;
· выбор соответствующей коммуникативному намерению формы и типа речи/ коммуникации с недостаточным адекватно​му типу речи логическим построением;
· недостаточная полнота изложения коммуникативного на​мерения при достаточно высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов и ссылок;
· правильное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· корректное использование в речи языковых средств, способ​ность своевременного и самостоятельного исправления допускае​мых ошибок при 50% безошибочных высказываний; правильное интонационное оформление речи, лексическая достаточность в рамках речевой тематики уровня и грамматическая корректность.
· Средний уровень:
· только общее понимание коммуникативных намерений пар​тнера с постоянным использованием контрвопросов для уточне​ния;
· достаточно адекватное выражение собственных коммуника​тивных намерений с использованием однако простейших струк​тур и достаточно ограниченного объема лексических единиц;
· выбор формы и типа речи не всегда соответствует комму пн- кативпому замыслу;

· недостаточная полнота изложения коммуникативного наме​рения при достаточно не высокой степени доказательности с ис​пользованием отдельных фактов;
· недостаточно корректное владение стратегией и тактикой построения коммуникативного акта;
· недостаточно корректное использование в речи языковых средств при 25% безошибочных высказываний; не достаточно правильное интонационное, лексико-грамматическая оформле​ние речи.
• Низкий уровень:
Неспособность вступать в обсуждение на требуемом уровне. Речевое поведение коммуникативно и когнитивно неприемлемо.
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стр. ] 86. Вм. качественно- когнитивно
стр. 206. задания и упражнения с одноименной ТТЕ стадией вм. заданий и упражнений с одноименной ТТЕ стадии
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As we have been dealing with yon for more than a year we feel that you know us well enough to grant our request.


We believe we have established our reliability with you over the past six months and would now like to settle accounts on a quarterly basis.


During the past few months our transactions we have always settled promptly, and therefore we feel we can ask for better credit facilities from you.





We are well-established firm and can offer references if necessary.


We can certainly pay on the due dates, but if you would like confirmation concerning our credit- w'orthiness then please, contact any of the following who will act our referees:...


We deal with most of our suppliers on a quarterly settlement basis and you may contact any those listed bellow for a reference.
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