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Введение.  Эволюция методов обучения иностранным языкам





     С началом нового века появились методические работы, анализирующие дискуссии о рациональных методах обучения иностранным языкам в научной литературе. Именно в 20 веке появилось множество новых методов, претендующих на «лучшие» результаты обучения.


     Вместе с изменением методов развивалось и само понятие метод обучения как в отечественной науке, так и в зарубежных теориях преподавания и изучения языков. По утверждению Ж.Л. Витлина в настоящее время данное понятие не имеет однозначного обозначения в научной литературе. 


     Термину метод в современной зарубежной литературе может соответствовать не только термин method (англ.), но и approach (англ.), обозначающий подход; в некоторых справочниках для учителей термин метод вообще не используется, рассматривается лишь методология (methodology – англ.) обучения.


     В отечественной методике ИЯ термин метод, помимо обозначения всей системы или всего направления обучения (например: прямой метод, аудиолингвальный метод), может обозначать отдельные элементы системы (метод обучения фонетике или грамматике и т.д.), что часто соответствует термину приемы в литературе других стран.


     К основным признакам, по которым следует различать группы методов в конце 20 века, большинство методистов относят следующие: 


1) наличие или отсутствие родного языка при обучении ИЯ; типичные названия методов данной группы: прямые, переводные, смешанные;


2) соотношение иноязычной практики и теории языка; типичные названия методов: практические, сознательно-сопоставительные (где изучение грамматики и теории играет большую роль);


3) использование или неиспользование особых психических состояний обучающихся, овладевающих ИЯ (состояние сна, релаксации, воздействие аутотренинга и пр.); типичные названия методов: альтернативные ( или интенсивные, суггестивные и т.д.) и традиционные (обычные).


     Помимо указанных признаков системы (методы) обучения ИЯ отличаются по общим способам всей организации учебного процесса, в котором может доминировать либо управляющая деятельность учителя либо соответственно деятельность самих учащихся; по использованию или неиспользованию технических средств обучения; по используемым формам организации учебного процесса.


     Рассматривая методическую науку и практику преподавания в историческом плане, М.Л.Вайсбурд указывает, что накопившийся опыт преподавания ИЯ  следует рассматривать с позиции сменявших друг друга методов в широком понимании этого слова и стараться ничего не выбрасывать из нашей методической копилки.


     В работах по истории методики выделяются следующие методы:


1) переводные методы (грамматико-переводной и лексико-переводной);


2) прямой и натуральный методы и их модификации;


3) смешанные методы;


4) сознательно-сопоставительный метод;


5) современный метод преподавания определяют как коммуникативный системно-деятельностный.


     Каждый из перечисленных методов в свое время считался новаторским, а когда его время миновало, был зачислен в число не оправдавших себя, устаревших. От каждого их этих методов в сегодняшний день тянутся ниточки открытий и заблуждений, успехов и неудач.





Лекция  1.  ПЕРЕВОДНЫЕ  И ПРЯМЫЕ МЕТОДЫ





1. Грамматико-переводной метод обучения иностранным языкам. 


2. Текстуально-переводной метод.


3. Особенности переводных методов в отечественной методике.


4. Натуральный метод обучения иностранным языкам.


5. Прямой метод обучения иностранным языкам.  





1. Грамматико-переводной метод обучения иностранным языкам. 





      До 19 века в системе образования развивалась методика преподавания «мертвых» классических языков. Для преподавания живых  иностранных языков в это время использовался «метод гувернантки», который до сих пор считается самым эффективным (как метод непосредственного индивидуального общения на языке), хотя и самым примитивным из известных методов обучения иностранным языкам. Когда «мертвые» языки перестали играть роль средства живого общения, методы преподавания мертвых языков были механически перенесены на преподавание живых языков и стали называться переводными или прусскими, ибо получили развитие благодаря немецким лингвистам Г. Оллендорфу, П. Глезеру, Э. Пецольду. Грамматико-переводные методы  просуществовали два века и уже не используются с начала 20 века.


     Представители этого направления полагали, что изучение иностранного языка в средних учебных заведениях имеет исключительно общеобразовательное значение, которое сводится к гимнастике ума и развитию логического мышления, достигаемых в результате систематического изучения грамматики. Данную цель изучения хорошо характеризовал В.Гумбольт: «При обучении языкам будет распространяться тот метод, который, даже если сам язык будет забыт, сделает начатое изучение языков на всю жизнь полезным не только для развития памяти, но и для развития ума, критической проверки суждений и приобретения общего кругозора. Цель преподавания языка – это сообщение знаний о его общей структуре». 


     Формирование мышления на основе изучения грамматики пришло из латинского языка, когда изучение его грамматики считалось лучшим средством развития логического мышления. Эту цель изучения ИЯ хорошо иллюстрирует упражнение в превращении пассивных конструкций в активную или наоборот, дошедшее до наших дней.


     Основные принципы обучения данного метода состояли в следующем:


В основу курса была положена грамматическая система, которая определяла отбор материала, в том числе и отбор лексики, построение курса в целом. Подобное положение оправдывалось тем, что изучение грамматики обеспечивает решение общеобразовательной задачи – развития мышления.


Основным материалом, на котором строилось обучение, являлись тексты, ибо письменная речь отражала, по мнению тогдашних преподавателей, подлинный язык, а устная речь рассматривалась, как отклонение от нормы. Такой подход, вероятнее всего, был навеян традициями изучения латинского языка.


Лексика рассматривалась лишь как иллюстративный материал для изучения грамматики. Считалось, что слова в разных языках отличаются лишь зрительным и звуковым образом, а не значением и сочетаемостью. Их рекомендовалось заучивать вне контекста как изолированные единицы.


Ведущими процессами логического мышления признавались анализ и синтез. В этой связи в процессе преподавания много внимания уделялось анализу текста с точки зрения грамматики, заучивания правил и построению на этой основе предложений.


Основным средством семантизации языкового материала являлся перевод (с иностранного на родной и с родного на иностранный).


     Стремление методистов данного направления сосредоточить внимание только на грамматических связях приводило к тому, что некоторые авторы учебников старались сделать тексты для перевода особенно бессодержательными или даже нелепыми, так как в этом случае, по их мнению, вся умственная деятельность учащихся должна концентрироваться на языковой  форме. В учебнике по немецкому языку П.Глезера и Э.Пецольда содержатся такие тексты: «Львы, медведи и слоны сильны. На деревьях нашего сада находятся гнезда многих скворцов и зябликов. Купцы живут в городах. Земледельцы – в деревнях.»


     Иллюстративная роль лексики сводилась к тому, что при переводе с родного на иностранный язык в подстрочниках давались все иностранные слова в именительном падеже. Задача учащихся состояла в их связи в предложения.


     Основному контролю подвергались уровень владения грамматическим материалом и перевод текста, а в ряде случаев  - знание изолированных слов. Очевидно, что при таком методе невозможно было обеспечить даже элементарного владения языком.


     Несмотря на все недостатки этот метод все-таки кое-что оставил в методике. Сюда можно отнести упражнения-перефразы, в которых меняется время и/или залог глагола.


     


2. Текстуально-переводной метод.





Во второй половине 19 века в соответствии с требованиями жизни, и в первую очередь, устного общения в учебники этого методического направления добавляются диалоги для заучивания. В конце 18 века появляется другая разновидность переводного метода – текстуально-переводной метод.


     Представители данного направления также полагали, что основная цель обучения - общеобразовательная. Однако они понимали ее как общее умственное развитие обучаемых на основе изучения подлинных художественных произведений. Основные положения данного метода сводились к следующим принципам:


Основу обучения должен составлять оригинальный иностранный текст, который содержит все языковые явления, необходимые для понимания любого текста.


Усвоение языкового материала достигается в результате анализа текста, механического заучивания и дословного перевода.


Процесс обучения основывается на анализе – главном приеме логического мышления. Текст рассматривался как центр всей работы над языком. Это положение долго было ведущим в методике.


Учебники, составленные по этому методу, нашли особенно широкое распространение при самообучении. Наибольшей популярностью пользовались и пользуются и до настоящего времени самоучители Ш.Туссена - Г.Лангеншейдта, составленные для изучения почти всех европейских языков. Обычно тексты подобных самоучителей строились следующим образом: давалось предложение в традиционном написании, под ним помещалась транскрипция этого предложения и под ней - дословный перевод. На этой основе отрабатывалось произношение, проводился анализ, изучение грамматики и лексики. После проработки учебных текстов учащиеся переходили к работе над текстами хрестоматийного характера.





3. Особенности переводных методов в отечественной методике.





Свой вариант текстуально-переводного метода создали профессора Московского университета, который был воплощен в наставлении «Способ учения», изданном в 1771 году. Весь курс обучения по их рекомендациям распадается на три ступени: на первой ступени учащиеся овладевают алфавитом, произношением, читают тексты по хрестоматии и изучают морфологию; на второй – продолжается работа над текстами из хрестоматии и овладение синтаксисом; на третьей – они приступают к чтению подлинников и изучают стиль. Основными пособиями являлись хрестоматии и грамматики, к которым на старшей ступени добавлялись оригинальные литературные произведения.


Оба рассмотренных метода имеют много общего и относятся к переводным, так как основным средством семантизации и усвоения языкового материала является перевод. Для обоих методов характерен отрыв формы от содержания. Так, в грамматико-переводном методе все внимание направляется на грамматику, а содержательная сторона текстов и лексика игнорируются. В текстуально-переводном методе все внимание обращается на содержание и особенности текстов, грамматика изучалась бессистемно, а правила давались от случая к случаю.


В конце 19 века эти методы стали приходить в противоречие с социальным заказом общества и постепенно утрачивать свое место в обучении иностранным языкам.   





4. Натуральный метод обучения иностранным языкам.





     В 70-х годах 19 века в странах Западной Европы происходят серьезные экономические изменения. Развитие капиталистических отношений, сопровождавшееся борьбой за рынки сбыта и сырье, потребовало от достаточно широких слоев общества владения устной речью на иностранных языках. В связи с этим меняется социальный заказ общества к школе в отношении обучения иностранным языкам. Существовавшие тогда переводные методы преподавания иностранных языков не отвечали этим требованиям, поскольку могли дать только рецептивное владение изучаемым языком. Это послужило стимулом к созданию серий разговорников, предназначенных для самостоятельного изучения иностранного языка. Больше внимания стало уделяться изучению иностранного языка в средних учебных заведениях.


     Отдельные учителя-новаторы в Германии, Англии и Франции стали создавать новые подходы к обучению ИЯ, пытались реформировать общепризнанный грамматико-переводной метод. Новаторы  стали разрабатывать практику обучения языкам, часто без достаточного научного обоснования. Больших успехов и значительных открытий эти учителя-новаторы не сделали, но их идеи и предложения имели историческое значение для дальнейшего развития  методики преподавания иностранных языков.


     Научной основы методика преподавания иностранных языков еще не получила, а интуитивно передовые учителя выбрали путь, подобный тому, как ребенок овладевает родным языком, то есть как это происходит в природе. Однако ребенок овладевает родным языком и мышлением вместе, а иностранный язык усваивается уже при развитом мышлении. Полностью повторить путь усвоения родного языка нельзя, поэтому сторонники этого метода взялись за наглядность, чтобы иностранное слово осознавалось, минуя родной язык, и связывалось непосредственно с понятием.


     Стремление воссоздать естественный путь, который характерен для овладения родным языком и послужило основанием для названия метода – естественный или натуральный.


     Наиболее известными представителями данного метода являются М. Берлиц (1), Ф. Гуэн (2) и М. Вальтер (3). Они все являлись методистами- практиками и достигли больших успехов в обучении иностранному языку. 


      Наибольшую известность приобрели учебники и курсы Максимилиана Берлица (1), существовавшие и в нашей стране в 20-е годы XIX столетия. Основные принципы, положенные в основу преподавания по методу Берлица, были следующими: 


Цель обучения – развитие устной речи.


Восприятие языкового материала должно осуществляться непосредственно, минуя родной язык. Слова должны связываться не со словом родного языка, а с понятием. Грамматика должна усваиваться интуитивно, ибо именно так усваивается грамматика родного языка.


Освоение материала должно происходить на основе подражания и аналогии, поэтому родной язык исключался из преподавания. 


Раскрытие значения слов и грамматических явлений должно осуществляться с помощью наглядности (предметы, действия, картинки).


Основная форма работы – диалог.


Весь языковой материал предварительно воспринимается на слух (овладение произношением), затем отрабатывается устно и через значительное время вводится чтение, начиная с отдельных слов.


 Берлиц был уверен, что учащихся нужно сразу учить мыслить на ИЯ, и основными средствами обучения должны быть все конкретные понятия и предметы, значение которых раскрывается через внешнюю наглядность, большую роль при этом играла мимика, а значение абстрактных слов раскрывается путем толкования и ассоциативных связей. В тех случаях, когда указанные средства не могли помочь, преподаватель обращался к семантизации с помощью контекста. В качестве упражнений широко использовались вопросо-ответные упражнения. Обучение чтению строилось на основе метода целых слов. Первоначально пройденные ранее слова читались целиком, и лишь через несколько уроков разъяснялось чтение отдельных букв и буквосочетаний. Разучивание чтения слов, вопросов и ответов происходило с «голоса» преподавателя.


Живучесть школ Берлица объясняется тем, что на небольшом материале достигалось умение вести диалог.


   Его методика достигала хороших результатов на начальном этапе. Метод был направлен на интуитивное усвоение языка на основе внешней наглядности.


     Самым известным представителем натурального метода является француз  (2) Гуэн (1831-1896). Наблюдая за детьми, он обнаружил, что, обучаясь родному языку, дети сопровождают свои действия с игрушками комментариями в хронологической последовательности типа: Мишка ложится спать. Мишка засыпает. Мишка крепко спит.


Гуэн полагал, что изучению ИЯ также будет способствовать выполнение действий и их называние в логико-хронологическом порядке. Единицей, вокруг которой строилось обучение, являлось предложение, соединяющее и грамматику, и лексику, и фонетику. Его метод обучения использовал ситуации и действия как способ организации и устного предъявления языкового материала.


      Известны 75серий Гуэна, которые включали полное описание или комментирование (называние) действий и операций, которые использует человек, чтобы наколоть дров (написать письмо, приготовить чай, открыть дверь, заточить карандаш и т.д.). Ход работы над такой серией сводился к следующему. Сначала учитель выполняет действия и их одновременно комментирует. Затем учащиеся вслед за учителем повторяют каждое предложение. После этого учитель произносит отдельные фразы, а учащиеся выполняют действия. Затем сильный ученик произносит предложения, а другие выполняют действия. Завершается устная работа называнием действий (всеми учениками) и их выполнением. После подобной отработки учащиеся записывают серию в тетрадки.


    После подобной тренировки на основе полумеханического подражания учащиеся овладевают на ограниченном материале в основном устной речью.


   Гуэн подчеркнул необходимость вводить новый языковой материал в контексте, который иллюстрирует значение и употребление языковых единиц, использовать жесты, мимику и действия для раскрытия значения. Эти его находки до сих пор используются в методике. Метод Гуэна называется методом внутренней наглядности. Он заставляет обучаемых мысленно расчленять действия на отдельные операции. В остальном он придерживался тех же методических принципов, что и Берлиц.


     Крупным представителем натурального метода являлся (3) М.Вальтер. Он пытался приблизить обучение языку к ознакомлению учащихся со страной изучаемого языка. Преподавая немецкий язык в Шотландии, он пытался оборудовать учебные аудитории в соответствии с особенностями страны изучаемого языка (класс «Берлин», класс «немецкая пивная», железнодорожный вокзал и т.д.) Если на начальном этапе овладение языковым материалом строилось на действиях и их комментариях, то на продвинутых этапах разыгрывались сценки, изображались определенные персонажи. Он пытался объединить внешнюю наглядность Берлица и внутреннюю наглядность Гуэна. 


     Вальтер первым разработал рекомендации по работе с картинками. По его мнению, при описании картинки надо акцентировать внимание на частях предмета, их признаках (размер, форма, цвет и т.д.), на действиях с этим предметом и его применении. Он также впервые систематизировал упражнения на группировку лексики по принципу синонимов, антонимов, по тематическому принципу, однокоренные слова.


     Можно утверждать, что М. Вальтер придерживался тех позиций, что и другие создатели натурального метода, что позволяет объединить их, несмотря на использование разных приемов и упражнений.


     Завершая рассмотрение основных положений  натурального метода, следует отметить, что хотя он и не имел достаточного научного обоснования, а его авторами были простые преподаватели, он достаточно много внес в методику того, что осталось в ней до наших дней.


     Прежде всего, это система беспереводной семантизации лексики:


показ предмета, его изображение, демонстрация действия с использованием мимики;


раскрытие значения слов с помощью синонимов, антонимов или дефиниции;


раскрытие значения с помощью контекста. 


     Все эти способы семантизации пережили многие методические направления и навсегда вошли в методику. Нашло свое место в современной методике и комментирование действий на изучаемом языке, особенно на начальном этапе, а также  разыгрывание сценок, которое в дальнейшем легло в основу игровых приемов обучения.


     Все это позволяет утверждать, что наследие натурального метода не пропало.


Новшества, которые использовали отдельные учителя-новаторы, свидетельствуют о радикальных переменах в педагогической практике. Однако все учителя-новаторы того времени  работали самостоятельно, выпадая из общепринятой официальной практики государственных школ. Их опыт не изучался, не обобщался, не рекламировался. Для этого не было никаких методических объединений, специальных периодических  изданий, не проводились семинары и конференции учителей иностранного языка.


     Ситуация стала меняться только к концу 19 века. 





5. Прямой метод обучения иностранным языкам.  





     Методическое движение Реформы.


     Не смотря на то, что идеи и педагогическая практика таких специалистов в области преподавания иностранных языков, как М. Берлиц, Ф. Гуэн и 


М. Вальтер сделали много для упрочения альтернативных грамматико-переводному методу способов обучения иностранным языкам, они не получили должного внимания и оценки со стороны специалистов.


     Начиная с 1880-ых, такие лингвисты-практики как Генри Свит в Англии, Вильгельм Фиетор в Германии и Поль Пасси во Франции стали уделять внимание практическому использованию теоретических лингвистических положений. И другие крупные лингвисты того времени все больше стали интересоваться вопросами методики и поисками более совершенных способов обучения, возникли дискуссии в книгах и научных статьях. 


     Была создана фонетика – наука, описывающая и изучающая звуковой строй языка. Было подчеркнуто, что устная речь, а не письменное слово, является первичной формой языка.


     В 1886 году была организована Международная фонетическая ассоциация, которая разработала знаки транскрипции для точной графической передачи звуков.


     Одной из наиболее главных целей ассоциации было улучшение методики преподавания современных иностранных языков. Ассоциация поддерживала:


- необходимость обучать разговорному языку,


- фонетическую тренировку как средство формирования фонетических навыков,


- использование разговорных текстов и живых диалогов для введения разговорных фраз и клише,


- индуктивный метод обучения грамматике,


- раскрытие значений новых языковых единиц путем их объяснения на иностранном языке, а не с помощью перевода.


     Несмотря на различия в подходе к формам организации учебного процесса, сторонники Реформы разделяли следующие общие принципы, которые и составили теоретические основы прямого метода:


первична устная форма языка. Следовательно, в основу обучения должна быть положена устная речь, так как любой язык по своей природе звуковой и ведущее место в нем занимают звуковые и кинестетические ощущения (ощущения речевого аппарата), что доказывала психология. 


для овладения устной формой языка особое внимание следует уделять фонетике и постановке произношения, поскольку овладение звуковой стороной речи – непременное условие устного общения. Данный вывод был сделан на основе исследований звуковой стороны языка, начатых


младограмматиками. В результате были разработаны способы постановки произношения.


обучаемые должны начинать изучение языка с его устного восприятия (аудирования, как это делают дети при усвоении родного языка);


слова должны вводиться в предложениях, а предложения должны объединяться в связные контексты, а не в бессвязные наборы предложений. Данный принцип был основан на положении психологической школы в лингвистике о том, что изолированные слова из-за их многозначности не имеют конкретного значения вне контекста. Учет данного положения дал возможность прямистам сформулировать методический принцип о необходимости изучать слова только в предложениях (минимальном контексте).


грамматические правила должны обобщать те явления, которые обучаемые воспринимали и тренировали в контексте. На основе хорошо изученного текста учащиеся проводили наблюдения над текстом и извлекали правила. О. Есперсен называл это «наблюдательной грамматикой», т.е. грамматика усваивалась индуктивно: от частного (примеры) к общему (правило). В дальнейшем эти правила приводились в систему.


перевода и родного языка в обучении следует избегать. Это положение основывалось на исследованиях младограмматиков о том, что слова родного языка не совпадают по объему значений со словами изучаемого, выражают разные понятия, так как каждый народ имеет свое мировоззрение, систему понятий, отражаемых в языке. Систему понятий народа носителя изучаемого языка можно усвоить, связывая языковой материал непосредственно с понятиями.   


     Прямой метод возник на основе натурального и назван так потому, что его сторонники стремились установить непосредственную (прямую) связь слов и грамматических форм иностранного языка с их значением, избегая родного языка учащихся.


     В соответствии с социальным заказом общества представители данного методического направления стремились обучать практическому владению языком, понимая под этим владение устной речью. Это привело к тому, что до настоящего времени сохранилось и бытует неоправданное отождествление владения устной речью с практическим владением языком.


     Некоторые представители данного метода уделяли определенное внимание обучению чтению. Допускалось классное и домашнее чтение, но как средство знакомства с культурой народа – носителя изучаемого языка. Однако работа над текстом относилась к продвинутому этапу, а начальный и средний посвящались развитию устной речи.


    Существенным отличием прямого метода от натурального является то, что прямой метод предусматривал определенное ограничение языкового материала, и не только лексики, но и грамматики, и фонетики. Лексика отбиралась по тематическому принципу, а из грамматики исключалось все то, что не соответствовало современной норме, т.е. все «исключения». Фонетический материал был впервые научно отобран. Таким образом, можно сделать вывод о том, что представители прямого метода впервые научно подошли к определению и отбору содержания обучения.


     Типичный урок по прямому методу строился следующим образом: 


Учащимся давалась картинка с изображением ряда предметов, которые учитель называл в предложениях. Учащиеся повторяли по одному, затем хором.


Учитель задавал вопросы о местонахождении данного предмета, его цвете, размерах, форме, материале, из которого он сделан.


Учитель давал связное описание картинки, которое учащиеся повторяли за учителем.


Выполнялись лексические и грамматические упражнения, включая 


перифраз описания картинки.


После выполнения всех упражнений та же тема отрабатывалась в виде диалога.


       Некоторые лингвисты, в частности Г.Суит, разделяя точку зрения других представителей прямого метода о практической цели обучения, полагал, что путь к ней в школьных условиях лежит через изучение текстов, отражающих живой разговорный язык – основу для обучения устной речи.


Этот автор разработал требования к учебным текстам. К ним он относит следующие:


Тексты должны быть разнообразными, выходить за рамки «туристской» тематики и содержать значительное повторение языкового материала для его прочного запоминания.


Вначале обучения рекомендуются описательные тексты – более легкие с грамматической стороны, а затем используются тексты с вкраплением диалогов.


Тексты должны использоваться с учетом постепенного усложнения языковых и содержательных трудностей.


     Если в основу обучения по прямому методу был положен текст, то урок строился следующим образом:


Новый текст кратко пересказывался учителем на родном языке учащихся. Затем учитель читал его вслух на иностранном языке.


Второй раз текст читался по предложениям, значение которых раскрывалось с помощью различных средств наглядности.


Третий раз учитель читал текст в быстром темпе, обращая в процессе чтения внимание на новые слова, которые учащиеся должны запомнить.


Выполнялись лексические упражнения.


Текст пересказывался при закрытых книгах.


Текст читался учащимися в транскрипции, затем в традиционном написании.


Анализ учебных материалов показывает, что прямой метод не был однородным методическим направлением, в его развитии принимали участие лингвисты, психологи, методисты, и каждый вносил много нового. У разных авторов можно найти отличающиеся друг от друга приемы. Вместе с тем есть общие черты:


- отказ от родного языка,


- внимание к звуковому образу слов,


- индуктивное изучение грамматики в предложениях,


- игнорирование сознательного компонента при обучении, опора  


  исключительно на память и чувственное восприятие.


     В методике преподавания иностранных языков выделяются следующие заслуги прямистов, которые внесли в ее развитие значительный вклад.


Прежде всего, отмечается (1) внимание к звуковой стороне языка и разработка приемов обучения произношению. Безусловной заслугой представителей прямого метода была (2) разработка индуктивного подхода к обучению грамматике. Впервые было показано, (3) что слова разных языков отражают разное миропонимание народов, хотя и был сделан не совсем правильный вывод об использовании только беспереводных средств семантизации языкового материала. Внимания заслуживают и (4) требования к текстам, разработанные Г.Суитом. Наконец, (5)были систематизированы средства семантизации лексики.


        В качестве основных недостатков натурального и прямого методов большинство исследователей выделяют следующие.


     1. Представители данного методического направления не правильно решали вопрос о связи речи и мышления. Они считали, что при обучении иностранному языку следует формировать новое иноязычное мышление. Современная наука убедительно доказала, что мышление является общечеловеческой категорией, однако средства оформления мыслей у разных народов могут быть различными. Понятия и значения слов также могут отличаться у разных народов в связи с различиями в культуре, образе жизни.  


     2. Полное исключение родного языка также было наивным. Как остроумно писал академик Л.В.Щерба, можно изгнать родной язык из учебной аудитории, но нельзя изгнать его из голов учащихся. Поэтому несмотря на все старания преподавателя, учащиеся невольно в своем сознании будут устанавливать связи между словами родного и иностранного языков. Неосновательным является и положение о непереводимости слов. Современная практика синхронного перевода окончательно опровергла этот тезис. следует также заметить, что и беспереводные средства раскрытия значения слов не всегда надежны, так как абстрактные понятия не поддаются наглядному изображению, а полностью совпадающих по значению синонимов в языке 


нет.


     3.Недостатком прямых методов является полное отрицание роли грамматики для изучения языка, либо отведение ей той же роли, что и при изучении родного языка, т.е. для осознания приобретенных механизмов. Грамматические навыки формируются путем «проб и ошибок». Этот путь требует огромного количества времени, каким не располагает учитель в условиях школьного обучения.





Лекция 2. ОСНОВНЫЕ МЕТОДИЧЕСКИЕ НАПРАВЛЕНИЯ


В   ЗАРУБЕЖНОЙ МЕТОДИКЕ 


СЕРЕДИНЫ ХХ ВЕКА





1. Смешанный метод в России и за рубежом.


2. Устный метод Гарольда Палмера.


3. Метод обучения чтению Майкла Уэста.





1. Смешанный метод в России и за рубежом.





      В первой четверти 20 века (1915-1930 г.г.) в период расцвета прямых методов в преподавании иностранных языков возникает и более умеренное методическое направление. Его сторонники считают, что для средней школы более приемлемым является сочетание прямых и грамматико-переводных методов, при сохранении всего ценного, что имелось в этих двух враждующих между собой методических концепциях. Это направление, получившее название смешанной методики, сразу приобрело широкую популярность, которую не утратило и до нашего времени.  


     Смешанная методика не представляет собой какой-либо единой методической системы. Ее последователи по-разному сочетают компоненты прямого и грамматико-переводного методов:


- одни больше тяготеют к прямому (Отто Э., Болен А.);


- К.Флагстадт, П.Хэгболдт считали, что чтение, как рецептивный вид речевой деятельности, должно занимать ведущее место в обучении.


     Несмотря на то, что представители смешанной методики придают неодинаковое значение тем или иным аспектам, их объединяет общность целого ряда методических положений, что и служит основанием отнести их к одному направлению в методике.


     1. В отличие от представителей Реформы, сторонники смешанной методики выдвигают не только практические, но обязательно и общеобразовательные цели.   


     Практические цели они видят в развитии у учащихся умений и навыков, позволяющих пользоваться практически устной и письменной формами общения. 


     Задачи в области устной речи ограничиваются умением общаться на иностранном языке в переделах повседневной тематики; в чтении – возможностью читать несложную художественную литературу. 


     Образовательную цель они видят в ознакомлении учащихся с бытом, жизнью и культурой народа, язык которой изучается. Ее достижение осуществляется путем подбора учебных текстов страноведческого характера, диа- и кинофильмов.


     Отдельные представители смешанной методики сохраняют за изучением иностранного языка и формально-образовательную роль, видя в нем средство развития логического мышления (Пауль,Флагстадт) и лучшего усвоения теории родного языка (Томсон). 


     2. Определяя содержание обучения, все сторонники смешанной методики, отмечают важную роль фонетики в овладении иностранным языком и считают, что начало обучения должно быть посвящено созданию прочных слухо-моторных образов. Болен и Флагстадт выделяют период только устной работы (вводный курс); большинство же методистов предлагают сочетать устную работу с чтения текстов, содержащих уже усвоенный устно материал.


     Накопление учащимися словаря рассматривается как одна из центральных задач обучения (2500 – 3000 единиц). Предприняты попытки различать активный и пассивный словарь и разработать рекомендации по использованию разных методических приемов работы с лексикой. Активный словарь должен усваиваться при выполнении устных упражнений, а пассивный – при чтении.


     3. Определяя формы работы над аспектами языка, методисты данного направления считают, что раскрытие значения слова должно осуществляться как беспереводными так и переводными средствами, перевод рассматривается как наиболее экономное и точное средство. 


     4. Все методисты, придерживающиеся смешанной методики, уделяют значительное внимание обучению грамматике. Рекомендуется изучать только основные правила, имеющие наибольшее практическое значение, причем на начальном этапе грамматические модели должны усваиваться путем имитации и по аналогии. На среднем и старшем этапах накопленный грамматический материал должен обобщаться в правила, причем обобщения должны делать сами учащиеся (индуктивный путь).


     Были высказаны рекомендации проводить сравнение с грамматикой родного языка и вообще обучать грамматике на родном языке.


     5. Обучение устной речи осуществлялось в соответствии с рекомендациями прямистов.    


      Чтение занимало в смешанной методике значительное место. Оно выступало и как цель, и как средство обучения. Тексты знакомили учащихся с новой лексикой, служили материалом для грамматического анализа, развивали языковую догадку, являлись основой для говорения и развивали умения самого чтения. 


      Большинство методистов различали два вида чтения, которые следует использовать в учебном процессе: 


- интенсивное (изучающее по современной терминологии) – медленное чтение с тщательным разбором языковых явлений текста, переводом на родной язык;


- экстенсивное чтение (ознакомительное по современной терминологии) – чтение про себя, во время которого  внимание обращается  на понимание основного содержания, контроль осуществляется постановкой вопросов по основным положениям, пересказом, беседой по прочитанному.


     Таким образом, сторонники рассматриваемого направления сохраняют многие положения прямых методов, ибо они исходят из тех же теоретических концепций, в соответствии с которыми  единицей обучения  признается предложение (лингвистические основы), а основой обучения – слухо-моторные ощущения (психологические основы), что обуславливает доминирующее положение устных форм работы, особенно на начальном этапе; овладение единицами языка идет путем имитации, построенной по аналогии, многократного механического повторения и заучивания наизусть. 


     Однако следующие различия в трактовке теоретических положений отличают представителей смешанной методики от прямой:


      I. Трактовка роли родного языка. Большинство сторонников смешанной методики считают, что процессы овладения родным и иностранным языкам не являются идентичными и использование родного языка в учебном процессе неизбежно и необходимо. Родной язык является 


(1) - средством раскрытия значений новых слов (наряду с беспереводными приемами);


 (2) - средством контроля понимания текста при интенсивном чтении;


 (3) - средством обучения фонетике (сравнение со звуками родного языка);


 (4) - способом объяснения сложных грамматических явлений.


     II. Отношение к грамматике или теории языка. Все сторонники смешанной методики придерживаются той точки зрения, что знание грамматики способствует более быстрому созданию нужных ассоциаций, поэтому изучение грамматических правил (наиболее  типичных и полезных) включается в курс обучения. Овладение правилами относится на средний и старший этапы, после того как на начальном этапе накапливаются соответствующие типовые предложения. 


     Таким образом, прослеживаются элементы сознательной работы, хотя основным путем  усвоения грамматики остается интуитивный (механический).


    III. Роль и место чтения. Все последователи смешанной методики отводят чтению значительное место. Их трактовка интенсивного чтения во многом напоминает «филологический» анализ текста, разработанный представителями грамматико-переводного метода как основной вид работы на уроке. Однако, достаточно большое внимание уделяется в смешанной методике и чтению про себя (экстенсивное чтение). Большинство методистов высказываются за одновременное обучение устной речи и чтению.


      Следует помнить, что смешанная методика не является единой самостоятельной системой, а сочетает в себе черты прямых, грамматико-переводных и даже сознательных методов. Ее широкое распространение и объясняется гибкостью, возможностью усиливать те компоненты, которые более соответствуют поставленным целям обучения и конкретным условиям преподавания.





2. Устный метод Гарольда Палмера





     В 20 веке иностранный язык становится обязательным предметом в средних учебных заведениях Европы и Америки. Свое дальнейшее развитие получают  методы Реформы, модификации которых получили в методике название  н е о п р я м ы х.


   В зависимости от основной цели обучения иностранному языку среди них различают методы обучения


- (ре)продуктивному владению иностранным языком


1) устный метод Гарольда Палмера


2) аудио-лингвальный (Чарльз Фриз и Роберт Ладо)


3) аудио-визуальный (Риван, Губерина)


- рецептивному владению иностранным языком, среди которых наибольшую известность получил метод обучения чтению Майкла Уэста.





Устный метод Г. Палмера (возник в 20-ые годы 20 века) имеет сугубо практическую направленность – научить учащихся свободно говорить на иностранном языке.


   В трактовке языка опирается на социологическую школу в лингвистике, основу которой составили труды  Ф. де Соссюра. Психологическую основу составил бихевиоризм. 


   Разработана начальная ступень обучения иностранному языку, которая строится на тща�тельно отобранном языковом материале. Г. Палмер впервые в методике обосновал прин�ципы отбора лексического материала для учебных целей и создал конкретный минимум для английского языка. Им были выделены следующие принципы отбора лексики:


- частотность, но разные значения многозначных слов учитывались в лексическом мини�муме отдельно;


- структурная сочетаемость. Слова, дающие наибольшее количество сочетаний отбирались в первую очередь;


- конкретность, отбирались слова, которые можно было семантизировать с помощью на�глядности;


- пропорциональность, разные части речи были представлены в отобранном минимуме в разной пропорции, как ив естественном языке;


- целесообразность, слова отбирались по тематическому принципу.


   В соответствии с целями обучения, сформулированными Г. Палмером начальная сту�пень (около полугода) должна была научить учащихся понимать иноязычную речь на слух, распознавать и правильно произносить отдельные звуки, а также безошибочно вос�производить выученный лексический и грамматический материал в беседе на обыденные темы, число которых для этой ступени было очень ограничено.


    Г.Палмер считал, что независимо от целей курса иностранного языка начинать обуче�ние следовало всегда с устной речи. В своей методической	 концепции он разделял все основные принципы, провозглашенные прямистами, и дополнил их своими. Он первым ввел принцип активности и пассивности. К активной работе учащихся он ошибочно от�носил говорение и письмо, к пассивной – чтение и слушание. В качестве одного из глав�ных принципов он рассматривал принцип предварительного пассивного восприятия ино�язычной речи на слух. Этот принцип он распространял на построение всего курса и на виды работы в каждом цикле занятий.


    На начальном этапе он рекомендует вводить инкубационный период (1,5 – 2 месяца), в течение которого учащиеся должны «купаться» в речи учителя и приучаться улавливать общий смысл высказываний учителя.


    Допуская, что овладение иностранным языком может идти и сознательным путем, на начальном этапе Палмер признавал только интуитивный и подсознательный способ, кото�рый должен основываться на заучивании наизусть. Заучиванию подлежали готовые об�разцы (сочетания слов и предложения), которые предназначались для целостного воспри�ятия без всякого анализа и комментария. На более позднем этапе заученные образцы должны были использоваться для построения предложений по аналогии, а основной зада�чей начальной ступени являлось их накопление. Речь учителя он рекомендовал сопровож�дать жестами, мимикой, показом предметов и действий. 


   Гарольд Палмер допускал использование родного языка обучаемых при объяснении ар�тикуляции звуков и для раскрытия значения слова.


   Итак, обучение по устному методу Г.Палмера начиналось с инкубационного периода, задачей которого было развитие у учащихся подсознательного понимания связной речи и артикуляционных навыков. Для этого предлагалось прослушивание связных высказыва�ний учителя (без проверки понимания), выполнение распоряжений учителя (imperative drill – встать, взять, нарисовать, выполнить…) и артикуляционных упражнений, которые также начинались с прослушивания отдельных звуков. С десятого – двенадцатого урока учащиеся должны были воспроизводить звуки после прослушивания описания их артику�ляции на родном языке. При работе над произношением использовалось транскрипцион�ное письмо.


   После того, как учащиеся приобретали способность правильно и бегло произносить звуки, начиналось усвоение лексики и грамматических конструкций. Характер работы не менялся до конца обучения. Для запоминания лексики Палмер использовал серию вопро�сов по следующей схеме:


Общий вопрос с новым словом – утвердительный ответ


Общий вопрос с новым словом – отрицательный ответ


Альтернативный вопрос с новым словом


Специальный вопрос с новым словом – ответ с новым словом.


   Для усвоения грамматических конструкций Палмер рекомендовал подстановочные таб�лицы, которые следовало выполнять в быстром темпе. По мнению основоположника уст�ного метода путь к овладению лексическим и грамматическим материалом  лежит через его слуховое восприятие, многократное механическое воспроизведение, заучивание наи�зусть. Сам Палмер характеризовал свой метод как устный, который исключает какие бы то ни было письменные формы работы и материалы для чтения, направлен на развитие памяти и языковых навыков (а не аналитических способностей), признает только воспри�ятие материала на слух и многократную его имитацию. В методике данную методическую концепцию иногда еще называют структурно - имитативной или наглядно- интуитивной методикой. 





  3. Метод обучения чтению Майкла Уэста.





Среди неопрямых методов наибольшее влияние на последующее развитие методики обу�чения чтению оказал метод М.Уэста. Свою методическую концепцию М.Уэст разрабатывал в 20-30-ые годы 20 века для массовой школы Бенгалии (Индия).


Основной задачей своего метода М.Уэст считал обучение чтению, относя овладение уст�ной речью на последние два года обучения (когда количество обучаемых в классах резко сокраща�ется).


  Такая последовательность развития речевых умений, по мнению М.Уэста, позволяет идти в обучении от легкого к трудному (рецептивные формы владения языком легче репродуктивных, из двух видов рецепции – чтение легче, чем восприятие на слух).


М.Уэст считает, что чтение на любом уровне владения имеет практическую ценность, а в результате чтения большого количества текстов у учащихся вырабатывается чувство языка, что облегчает последующее развитие умений устной речи.


Выдвинув тезис «Учись читать, читая» М.Уэст придает исключительное значение учебным материалам – текстам, ибо именно тексты, а не учитель, учат, по мнению М.Уэста, учащихся. Со�ставление учебных текстов М.Уэст увязывает с тщательным отбором языкового материала. Он впервые в методике выдвигает и реализует идею различного подхода к отбору материала для уст�ной речи и  чтения. В отношении устной речи он придерживается критериев Г.Палмера (частот�ность, структурная сочетаемость, конкретность, пропорциональность, целесообразность). За еди�ницу отбора словаря для чтения М.Уэст принимает значение корня слова и его оттенки, легко вы�водимые из его основного значения, а также производные данного корня. Словарь в 3000 лексиче�ских единиц, по утверждению М.Уэста, позволяет читать практически любую литературу. При отборе этого минимума он руководствовался принципами  частотности, важности выражаемого словом понятия, исключения синонимов и эмоционально окрашенных слов, характерных для уст�ной речи.


Теоретически признавая необходимость отбора грамматического материала, М. Уэст специально этим вопросом не занимался. Более того, в одной из своих работ он пишет: «Структуры при чтении не играют существенной роли, им следует обучать лишь в той мере, в ка�кой они препятствуют пониманию текста». 


Основной вид деятельности учащихся на уроке – чтение, поэтому М. Уэст уделяет боль�шое внимание построению текстов, так как управление учебным процессом, по его мнению, осу�ществляется через учебник, а учителю отводится роль организатора урока.


М. Уэст считает, что целью обучения должно быть беглое чтение про себя с общим охва�том содержания, без понимания деталей. Для достижения этой цели, по мнению М. Уэста, непри�годны виды работы, традиционно принятые в школе: чтение вслух и изучающее чтение, ибо они приучают учащихся фиксировать внимание на каждом слове, а это мешает развитию беглости чтения. Поэтому в качестве основного приема работы предлагается использовать поисковое чте�ние, при котором учащийся скользит глазами по тексту в поисках определенного факта, положе�ния, детали. М. Уэст использовал только связные тексты, преимущественно занимательного ха�рактера, к которым предлагались предтекстовые вопросы. Ответы на данные вопросы следовало найти при чтении текста. Правильность ответов являлась показателем понимания. 


Тексты рассматривались М. Уэстом и как способ расширения словарного запаса учащихся. Тексты, содержащие  новые слова, объединялись в хрестоматии (Readers). Каждое новое слово (5-6 новых слов на страницу) в таких текстах давалось в контексте, подсказывающем его значение, несколько раз повторялось в рассказе, где употреблялось впервые, а затем постоянно встречалось в последующих текстах.


На курс обучения были разработаны семь комплексов пособий. Основу каждого комплекса составляла хрестоматия с текстами для расширения словаря учащихся. К ней предлагалось 5-8 дополнительных хрестоматий (Supplementary Readers), книжка спутник (Companion), сборник упражнений (Composition). Все пособия одного комплекса строго согласовывались по языковому и тематическому материалу.


Цикл занятий начинался с книжки спутника, состоящей из двух частей, первая часть со�держала вопросы к текстам основной хрестоматии (3-6 к каждой странице текста), вторая часть книжки-спутника содержала списки слов. Ученики сначала слушали новые слова, произносимые учителем, повторяли их вслух, записывали перевод, читали весь список про себя. Далее предпола�галось чтение (про себя) соответствующего рассказа основной хрестоматии. Цель чтения – найти ответы (отметить карандашом в книжке - спутнике) на предтекстовые вопросы. Учитель проверял правильность ответов. После выполнения данного задания понимание контролировалось еще один раз с помощью послетекстовых вопросов из сборника упражнений. Затем выполнялись упражне�ния из сборника упражнений и текст пересказывался с помощью приведенных ключевых слов.


Упражнения представляли собой вопросы для тренировки новых слов и подстановочные таблицы, сходные с таблицами, разработанными Г.Палмером. После окончания основной хресто�матии, учащиеся приступали к чтению дополнительных хрестоматий. Описанная процедура по�вторялась со всеми семью комплексами, то есть на протяжении всего курса обучения.


Несмотря на то, что М.Уэст разработал методику обучения чтения, что не очень харак�терно для прямых методов, его объединяет с представителями данного методического направле�ния общность решения следующих вопросов:


- трактовка процессов усвоения родного и иностранного языков как процессов идентич�ных. При обучении иностранному языку он считал основной проблему накопления словаря, не учитывая того, что ребенок, который учится читать на родном языке, уже владеет грамматическим строем родного языка,


- усвоение языкового материала путем многократного его повторения, при котором ни родной язык, ни теория изучаемого языка не играют существенной роли,


- грамматику (теорию языка) М. Уэст предлагает изучать путем аналогии и догадки о зна�чении форм из контекста без каких-либо теоретических обобщений, 


- отождествляет чтение только с одним его видом  и выдвигает в качестве и цели, и сред�ства обучения ознакомительный вид чтения, требующий только общего понимания, которое дос�тигается на основе догадки о смысловых связях между знаменательными словами.


Вклад М. Уэста в методику преподавания иностранных языков связан с развитием мето�дики обучения чтению. Система обучения чтению про себя, рекомендации о дозировке нового ма�териала и его распределении в тексте, формы проверки понимания, упражнения для развития бег�лости чтения, отобранный словарь для чтения используются в методике и в наши дни.  





Лекция  3. АУДИОЛИНГВАЛЬНЫЙ И АУДИО-


ВИЗУАЛЬНЫЙ МЕТОДЫ





1. Аудиолингвальный метод обучения иностранным языкам (основные представители, цели обучения, содержание, принципы, методические приемы.)


2. Аудиовизуальный метод обучения иностранным языкам (основные представители, цели обучения, содержание, принципы, методические  приемы.)





1. Аудиолингвальный метод обучения иностранным языкам (основные представители, цели обучения, содержание, принципы, методические  приемы.)





   Своеобразным развитием идей Гарольда Палмера является аудиолингвальный метод, связанный  с именами таких ученых, как лингвист-структуралист Чарльз Фриз и методист Роберт Ладо (возник в США в 40-ые годы 20 века, появился в  Европе в 50-60-ые годы).


   По утверждению Ч.Фриза, разработанный ими метод отличается от метода Г.Палмера лишь более точным определением целей начального этапа и учебного материала, необхо�димого для их достижения. Значительное влияние на создание этого метода оказали работы крупного лингвиста Л. Блумфильда.


     Основной целью обучения иностранному языку Ч. Фриз и Р. Ладо считали всестороннее овладение изучаемым языком. Это овладение, по их мнению, неразрывно связано с изучением культуры народа, овладением специфической системой понятий, характерной для каждого народа.


     Данный метод предназначался в основном для обучения взрослых. Однако его идеи оказали существенное влияние и на школьную методику.


      Лингвистической основой является дескриптивная и структурная лингвистика, кото�рая рассматривает язык как систему знаков для устного общения (письмо считается ис�кусственным и не очень точным способом фиксации звукового языка), а единицей устного общения (а потому и обучения) является предложение. Именно звуковая система и сис�тема моделей предложения (грамматика) отличает один язык от другого и потому состав�ляет его основу (а не лексика по Палмеру). Р.Ладо писал, что «основное различие между двумя языками кроется в их структурах, поскольку каждый язык имеет свою систему мо�делей предложения, свои интонации и ударения и свою систему согласных и гласных зву�ков».


   Психологическая основа – бихевиоризм. Ч.Фриз и Р. Ладо трактуют процесс овладения языком как процесс формирования навыков, эффективность которого обеспечивается многократным повторением одного и того  же материала и воплощает на практике тезис  Л. Блумфильда о том, что изучение языка – это сверхзаучивание. Тезис о сверхзаучивании использован для формулировки основных принципов обучения по аудиолингваль�ному методу:


1. Учащиеся должны запомнить возможно точнее основной набор предложений (струк�тур) разговорного языка, которые являются исходными для создания и по�нимания других предложений по аналогии. Данные структуры выделяются в соответствии с идеями структурной лингвистики. Для реализации данного принципа рекомендуется заучивать наизусть небольшие диа�логи, содержащие изучаемые структуры.


     При отборе материала авторы этой методической концепции различали структуры, подлежащие продуктивному и рецептивному усвоению. Основными критериями при отборе продуктивно усваиваемых структур должны быть употребительность, типичность, а также отчасти близость структуре родного языка. 


     При отборе структур, подлежащих рецептивному усвоению, учитывался только критерий частотности употребления.


     Владение структурами должно быть автоматизировано с помощью специальных уп�ражнений тренировочного характера, преимущественно на заучивание путем подражания, аналогии, тренировки, но не на основе теории языка. Эту мысль особенно четко выразил Л. Блумфильд: «Между знаниями о языке (теоретические знания) и владением им нет никакой связи. Владение языком – это не вопрос знания. Владение языком – это вопрос практики». 


     2. Важная роль в системе данного метода отводилась обучению звуковой стороне языка. Для овладения ею использовалась не только имитация, но и показ, объяснение, контрастирование. Учитывалось, что при постановке произношения следовало обучать по-разному в зависимости от родного языка.


     3. Различались продуктивное и рецептивное овладение языком. Авторы полагали, что разница между этими слоями языкового материала состоит в количестве тренировок с этим материалом.


    В учебном процессе, построенном на основе данной методической концепции,  соблюдался учет  постепенного нарастания трудностей, которые языковые единицы представляли  для учащихся, выяв�ленных в результате сопоставления иностранного и родного языков. 


Отобранные и расположенные в порядке нарастания трудностей структуры представлены в учебных пособиях в виде предложений-образцов (basic sentences, key examples), что соответствует в отечественной методике понятию «речевой образец».


 Требование сопос�тавления двух языков отличает аудиолингвальный метод от всех других прямых и неоп�рямых методов. Однако это требование распространяется только на подготовку учебных материалов и на работу преподавателя, какое-либо сравнение с родным языком в процессе обучения исключается в данном методе полностью.


Цикл занятий по аудиолингвальному методу начинается работой с короткими (4-6 ре�плик) диалогом, содержащим грамматические структуры, подлежащие изучению. Диалог прослушивается 3-4 раза, затем идет «заучивание путем подражания» (mimicry-memoriza�tion technique), то есть каждый ученик повторяет за преподавателем каждое предложение диалога до тех пор, пока не научится произносить его правильно. 


Затем учащиеся знакомятся с содержанием диалога по серии картинок, на основе ком�ментария учителя. Ставится задача добиться общего (не точного) понимания содержания диалога.


Заключительным этапом является окончательное заучивание диалога наизусть (на слух и в классе). Все выученные диалоги регулярно повторяются на последующих заня�тиях, и к концу начальной ступени учащиеся должны помнить 20-30 диалогов.


Диалог – это лишь введение к основной работе по овладению структурами. Для обще�ния на иностранном языке, по мнению сторонников аудилингвального метода, нужно уметь правильно и быстро строить предложения по законам этого языка, что предполагает автоматизированное владение соответствующими моделями. Для этого используются се�рии тренировочных упражнений, в основе которых лежит построение по аналогии боль�шого количества предложений одной структуры.


Работа над каждой структурой, выделенной из заученного диалога в виде ключевого примера (предложения-образца) складывается из следующих элементов:


- слушание и повторение за учителем (заучивание путем подражания),


- сравнение новой структуры с ранее изученной на основе предъявления минимально контрастной пары (две структуры, отличающиеся одним элементом),


- тренировка новой структуры (85% всего учебного времени). Основными являются подстановочные упражнения, предложенные Палмером, и дополненные подстановкой на постоянном усложнении задачи (Р.Ладо). Каждая структура проходит следующую серию упражнений:


1. Простая подстановка одного элемента – преподаватель называет слова, которые за�меняют один и тот же элемент структуры.


2. Простая подстановка разных элементов структуры – называемые преподавателем слова заменяют различные по функции элементы структуры.


3. Подстановка элемента, требующая изменения формы другого элемента предложе�ния.


4. Подстановка элемента, форма которого должна быть изменена (по сравнению с на�званной преподавателем).


5. Одновременная подстановка 2-3 элементов структуры (преподаватель называет сразу 2-3 слова или словосочетания).


За подстановкой следуют трансформационные упражнения (структура исходного предложения преобразуется в другую); их сменяют вопросно-ответные; затем упражнения на расширение предложений (добавление новых элементов в исходное предложение) и на соединение двух предложений в одно; затем составляются свои собственные пред�ложения. Все упражнения выполняются устно, без опоры на печатный текст. Большое значение придается темпу выполнения упражнений (20-25 предложений в минуту).


Ч.Фриз и Р.Ладо сосредотачивают все внимание на обучении структурам, не придавая существенного значения лексике. Именно это отличает аудиолингвальный метод от пря�мого, где лексический аспект является ведущим.


Словарь на начальном этапе рассматривается как иллюстративный материал к овладению звуковой стороной языка и структурами. Поэтому, по мысли авторов, должен быть предельно ограничен. По мысли Ч.Фриза, весь словарь состоит из 4 групп:


- слова, выполняющие грамматические функции;


- слова-заменители (личные, неопределенные местоимения);


- слова с положительной или отрицательной дистрибуцией (some, any и т.п.);


- знаменательные слова. 


В первую очередь подлежат усвоению слова первых трех групп, ибо они важны для овладения структурами. Слова четвертой группы изучаются в основном на продвинутом этапе. Для овладения говорением предполагалось 1000-1200 слов, для понимания на слух – 3000-4000 слов, а для чтения – 7000 слов. К сожалению, авторы не разработали ни критерии отбора слов, ни конкретные списки.


     Усвоение лексики проходило следующие последовательные этапы:


- слушание в изолированном виде и в предложении;


- произнесение слов учащимися;


- раскрытие значения лексических единиц с помощью наглядности;


- тренировка в использовании слов.


     Следует отметить, что Ч. Фриз предложил темы для развития речи с четко выраженной культуроведческой направленностью. Например, для детей рекомендовались темы типа «Какие игры популярны в стране изучаемого языка и как в них играют?»


Выдвижение грамматики на первый план и отрицание роли теории и родного языка в овладении грамматикой, приводят к тому, что основным способом усвоения грамматических струк�тур является механическое повторение бесконечного количества не связанных предложе�ний. В этом отношении аудиолингвальный метод напоминает грамматико-переводной.


Методика чтения специально авторами данного метода не разрабатывалась. По мнению Ч. Фриза и Р. Ладо навыки чтения и письма не носят самостоятельного характера. Обучаемые читают и пишут лишь то, что ими хорошо усвоено устно. Детей рекомендовано обучать чтению методом целых слов. При обучении взрослых допускалось использование транскрипции: сначала рекомендовалось давать транскрипционное, а затем традиционное письмо.


Обучение чтению как деятельности по извлечению информации из текста представителями данного методического направления не рассматривалось.


Таким образом, этот метод известен, прежде всего, как метод обучения устной речи.


    В методической литературе отмечается следующая непоследовательность авторов аудиолингвального метода:


- признавая язык как средство устного общения, сторонники данного метода практически исключают из начальной ступени связные высказывания, их нет в учебных материалах (только ограниченное число небольших диалогов), и их не ожидают от учащихся.


     В этом аудиолингвальный метод отличается от прямого, где с самого начала имитируется устное общение (вопросно-ответные упражнения) и учащихся учат связным высказываниям (описаниям, выступлениям по темам). 


     Рассматриваемое методическое направление внесло много нового в методику, а именно, прежде всего в работу по обучению устной речи на основе речевых образцов, отражающих модели, выделенные структурной лингвистикой. Важным было особое внимание к ознакомлению с культурой страны изучаемого языка, осуществляемое взаимосвязано с овладением языковой стороной языка. Нельзя не отметить и то, что при подготовке материалов обучения Ч. Фриз и Р. Ладо учитывали трудности усвоения, вытекающие из особенностей родного языка. 


     Мировая методика многое использовала и использует до сих пор из арсенала рассматриваемого методического направления.





2. Аудио-визуальный метод обучения иностранным языкам (основные представители, цели обучения, содержание, принципы, методические приемы.)





Значительно ближе к прямому методу стоит аудио-визуальный метод, который еще называют «скоростным» или структурно-глобальным. Данный метод появился во Франции примерно в то же время, когда в США формировалась аудилингвальная методика. 


Лингвистические основы данного метода, как и аудиолингвального составляет структурализм. Использовав некоторые по�ложения «армейского» метода, предложенного Максимилианом Берлицем – интенсив�ность обучения, создание искусственной языковой среды - создатели аудио-визуального метода значительно изменили его и обосновали данными лингвистики. Создателями ау�дио-визуального метода считаются такие известные французские методисты, как П. Губе�рина и  П. Риван. В отборе материала принимали участие французские лингвисты Ж. Гугенгейм и Р. Мишеа. В основном этот метод разрабатывался для интенсивного обучения взрослых, поскольку после второй мировой войны и провозглашения бывших колоний суверенными государствами во Франции оказалось много представителей этих стран. 


Психологические основы данного метода составила психологическая теория би�хевиоризма.


Основная цель аудио-визуального метода – обучить учащихся устной разговорной речи, сфор�мировать способности пользоваться иностранным языком в повседневном общении при посещении страны изучаемого языка. Такая направленность обучения наиболее соответствует запросам обучаемых. Чтение и письмо рассматриваются как графическое отображение устной речи, и поэтому не могут быть основой обучения, по мнению сторонников данного метода. В данном вопросе авторы данного метода смыкаются с представителями аудио-лингвального метода.


Название этого методического направления в известной мере отражает основные его принципы. В методических материалах говорится также об обучении письму и чтению, однако, на на�чальном этапе только в объеме материала, усвоенного в устной речи.


Языковой материал определяется тематикой, которая охватывает наиболее частые темы и ситуации повседневного общения (темы: Знакомство. Квартира. Семья. Улица… всего 29 тем ), во многом тематика совпадает с так называемой туристской тематикой, по�пулярной в прямых методах.


Словарь и грамматические конструкции были отобраны на основе анализа живого разговорного французского языка (записывались повседневные диалоги носителей языка, статистически обрабатывались, выделялись грамматические конструкции и слова).


Само название метода отражает положенные в его основу принципы. Он называ�ется аудио-визуальным, так как весь новый материал воспринимается учащимися дли�тельное время только на слух, а его значение раскрывается с помощью зрительной на�глядности. Этот метод также называется структурно-глобальным, так как обучение про�исходит на основе целостно воспринимаемых специально отобранных структур.


При разработке метода авторы руководствовались следующими положениями:


Материалом для обучения служат диалоги, поскольку разговорная речь осуществляется, как правило, в диалогической форме.


Основа обучения и его основная цель – устная речь, так как , по мнению авторов метода, первична устная форма общения, а графическое ее отображение вторично.


Восприятие нового материала в виде целостных структур происходит только на слух. В этом мы еще раз отмечаем определенное сходство с идеями аудио-лингвального метода.


Раскрытие значений нового языкового материала происходит с помощью пред�метной и изобразительной наглядности, действий и контекста. Особенность контекста в том, что контекст был не вербальным, а изображением той или иной ситуации с помощью диафильмов.


При восприятии и отработке языкового материала большое значение придается звуковому образу в его единстве (звуки, интонация, ударение, ритм).


Языковой материал усваивается на основе подражания, заучивания наизусть, об�разования по аналогии. Родной язык полностью исключается из процесса преподавания.


Изложенные принципы обучения говорят о том, что, по сути дела, этот метод не отличается от других неопрямистских направлений. Однако рассмотрение содержания обучения показывает, что авторы использовали совершенно новые подходы к его определению. Языковой материал – грамматические структуры, лексика – определялся не на основе письменных источников, как это обычно делалось, а на основе живого разговорного языка. С этой целью записывались реальные диалоги на вокзале, в магазинах и т.п. Затем на основе статистических методов определялись частотные грамматические структуры и лексические единицы (основное внимание уделялось словам, выражающим отношения – глаголы, строевые слова). Впервые в методике был предпринят отбор языкового материала на основе анализа живого языка. В конце начального курса учащимся предлагались отрывки из произведений французских писателей для ознакомления обучаемых с культурой Франции.


     Серьезным отличием данного метода являлось широкое использование звуковой и зрительной наглядности. Каждому диалогу, отрабатываемому с учащимися, соответствовали жизненные ситуации в звуковом и зрительном рядах.


Продолжительность курса обучения по аудио-визуальному методу около четырех месяцев, занятия проводятся пять раз в неделю. Это дает в среднем 250-300 часов за весь курс обучения. Все занятия распадаются на аудиторные и лабораторные (для специальной дополнительной доработки языкового материала), домашние зада�ния отсутствуют. Вплоть до самого конца начального этапа учащимся не разрешается пользоваться ни учебником, ни какими-либо записями, вся работа ведется только устно с широким использованием различных технических средств (диафильмов, кинофильмов, фонозаписей), как на аудиторных, так и лабораторных занятиях. 


Цикл работы с диалогом-темой состоит из четырех этапов:


Презентация материала. Учащиеся дважды просматривают новый фильм, пер�вый раз без звукового сопровождения для создания общей направленности мысли, второй раз со звуковым сопровождением. Фразы подкрепляются отдельными кадрами диафильма. 


Объяснение материала. Фильм просматривается кадр за кадром, и преподаватель с помощью вопросов проверяет правильность понимания соответствующих реплик. В случае затруднений учитель объясняет непонятное жестами, обращением к деталям кадра, толкованием, перифразом.


Повторение объясненного материала. Каждый учащийся имитирует воспринимаемые на слух реплики диа�лога, глядя на кадр диафильма. Затем он проверяет свое воспроизведение по записи на магнитофоне. Фильм просматривается и прослушивается столько раз, сколько нужно для того, чтобы каждый учащийся мог правильно повторить каждое предложение за диктором. Аналогичная работа продолжается в лаборатории, где выполняются подстановочные уп�ражнения с помощью магнитофона.


Активизация изучаемого материала (завершающий этап работы над изучаемым материалом). Этот этап начинается воспроизведением (по ролям) диалога персонажей фильма, который демонстрируется без звука. Когда все уча�щиеся справляются с этой задачей, преподаватель учит их варьировать выученные струк�туры (менять число, лицо, время, место и т.п.). Работа продолжается в лаборатории, где учащиеся тренируют соответствующие структуры и особенно их звуковое оформление на материале коротких диалогов-фильмов, ситуации которого являются вариантами ситуа�ций основного фильма.


   Много внимания уделяется грамматике и фонетике. Однако учащимся не дают никаких правил, не анализируются изучаемые явления, так как представители данного ме�тода считают, что аналитическая работа интересна для лингвиста, а не для начинающего изучать иностранный язык. Фонетика также изучается целостно, каждый новый звук ус�ваивается в ритмической группе, особое внимание уделяется правильной интонации и ритму.


Цикл работы заканчивается беседой в пределах изучаемой тематики.


Таким образом, все овладение структурой основывается на заучивании наизусть, варьировании с опорой на разнообразную наглядность с использованием звуковых и изобразительных современных средств.


Успешно используется аудио-визуальный метод в многонациональной аудитории, цель которой – овладеть разговорной речью в пределах туристской тематики. Результаты обу�чения были достаточно успешными, поскольку обучение проходило в стране изучаемого языка, где занятия на курсах подкреплялись повседневной практикой общения с носите�лями изучаемого языка.


Приведенное описание аудио-визуального метода показывает, что представители этого методического направления не выдвинули новых оригинальных методических принципов, так как были повторены положения прямого и аудио-лингвального методов.


Несмотря на это, данный метод внес свой достаточно ценный вклад в методику. Прежде всего, следует отметить впервые проведенное определение языкового материала для изучения в результате анализа живого языка. Такой подход важен для обучения живому общению. Не менее важным является широчайшее использование современной техники. Изучаемые диалоги сопровождались ситуациями, отражающими реальную жизнь страны изучаемого языка, ее особенности, обычаи, культуру. Подобное использование наглядности без сомнения повышает эффективность обучения межкультурному общению.


По ряду методических соображений данный метод в чистом виде не приемлем для об�щеобразовательной средней школы:


Несмотря на широкое использование наглядности, учащиеся не получают точного пред�ставления об изучаемых языковых явлениях (нет перевода, теории и сопоставле�ния с родным языком).


Нет обучения чтению, учащиеся могут читать только тексты, соответствующие по труд�ности нормам обиходной устной речи, в пределах которой происходит обучение.


Метод лишен образовательного значения, ибо основан на механических ассоциациях, элементарных мыслительных операциях: имитации и аналогии. 


Данному методу присущи все недостатки прямого метода, разновидностью кото�рого он является.


Заканчивая рассмотрение неопрямых методов, следует отметить следующие положения. Основываясь на методической платформе прямизма, представители неопрямых методов направ�ляют свои усилия на рационализацию учебного процесса и повышение его эффективности. Хотя они идут к данной цели разными путями, можно выделить три основных направления этой рацио�нализации:


     1. Разработка дифференцированной методики обучения устной речи и чтению, осо�бенно на начальном этапе.


     2.Конкретизация содержания обучения и тщательный и обоснованный отбор языко�вого материала в соответствии с намеченной целью обучения.


     3. Поиски наиболее эффективной организации учебного материала (последователь�ность его изучения, формы презентации и приемов работы с ним, разработка системы упражне�ний, использование вспомогательных средств (наглядных пособий, позже ТСО), разработка типов и видов учебных пособий (учебников, хрестоматий для чтения, рабочих тетрадей и т.д.)





Лекция  4. МЕТОДИКА ПРЕПОДАВАНИЯ ИНОСТРАННЫХ 


ЯЗЫКОВ В СТРАНАХ СОВРЕМЕННОЙ ЕВРОПЫ





1. Модель рецептивного усвоения иностранного языка.


2. Модель иммерсионного обучения иностранным языкам.


3. Биркенбиль метод обучения иностранным языкам.





     В качестве основной цели в области обучения иностранным языкам граждан будущей Европы Европейский Совет выдвигает многоязычие: владение каждым жителем Европы, как минимум, двумя иностранными языками, одним из которых - активно.


    Что касается распространения иностранных языков в Европе, то, наряду с английским как языком международного общения, который является обязательным для изучения во всех европейских школах в качестве первого иностранного, наиболее изучаемыми являются языки развитых, в 


экономическом отношении, стран: в первую очередь, немецкий, за ним следуют французский и итальянский. Эти языки и определяют в настоящее время языковую политику стран как Западной, так и Восточной Европы. Причем предполагается, что в Восточной Европе немецкий язык, которым большинство жителей Европы пользуются как родным, будет постепенно вытеснять английский, как язык международного общения. Французский сохранит свою позицию как язык общения вне Европы. Испанский, оставаясь языком латиноамериканского континента, вряд ли в ближайшее время получит в Европе большое распространение, так как этот континент не находится в поле зрения европейских политиков. Предполагается  распространение и русского языка в Европе, в связи с изменениями в России в последнее десятилетие.


     Поэтому иерархия наиболее изучаемых в Европе иностранных языков, определяющая языковую политику европейских стран на новое тысячелетие, чаще всего имеет следующий вид: английский – немецкий – французский – русский – испанский – итальянский – португальский.


   При определении языковой политики учитываются история, настоящее и будущее стран, говорящих на том или ином языке. Учет данных аспектов позволяет сохранить и учесть при обучении сущность языка, сохраняющего в себе историю, позволяющую жить в настоящем и открывающую пути в будущее. 


      Следовательно, литература и культура страны изучаемого языка являются неотъемлемыми частями содержания обучения иностранным языкам в Европе на всех уровнях.


     В связи с этим в настоящее время говорится о посткоммуникативной фазе развития  методики обучения иностранным языкам, для которой характерна когнитивная (познавательная) ориентация. В качестве цели обучения выдвигается не столько коммуникативная, сколько социальная, межкультурная компетенция, которая включает в себя и коммуникативную. Речь идет о расширении целей обучения, включающих в себя культуру данной страны в широком смысле слова.


     В настоящее время отсутствуют исследования, связанные с потребностями того или иного языка в современном обществе, которые учитывали бы экономические, политические, социальные и психологические моменты.


    А.Л. Бердичевский в своих работах указывает, что чисто эмпирически экономические факторы усвоения языка емко выражены в высказывании одного из немецких дипломатов: «Без иностранного языка можно делать покупки, но невозможно продавать».


     Исследование, проведенное в ФРГ, показало, что для работы в 80% европейских фирм необходимо знание, как минимум двух иностранных языков, прежде всего английского и французского, а в 45% фирм – минимум трех языков (испанского, итальянского, русского). Причем наиболее нуждающимися в знании иностранных языков являются не столько экспортирующие, сколько импортирующие фирмы.


     Можно предположить, что и для нашей страны это будут английский, немецкий и французский языки. При этом, как подчеркивается в исследованиях, знание иностранного языка необходимо не только на уровне экспорт-импорт, но (при образовании совместных фирм) и на всех уровнях производства – от вахтера до генерального директора.


    


1. Модель рецептивного усвоения иностранного языка.





     Ученые рассматривают возможности достижения многоязычия в относительно короткие сроки изучения иностранных языков в школе.


     Как известно, для продуктивного усвоения иностранного языка с целью последующего общения на нем требуется довольно много времени. В качестве альтернативы предлагается модель (1) рецептивного усвоения иностранного языка, при которой каждый из участников общения говорит (пишет) на своем родном языке, но понимает своего партнера, также говорящего (пишущего) на своем родном языке. Для усвоения иностранного языка по данной модели требуется значительно меньше времени, чем для активного его усвоения. 


     Данная форма коммуникации с успехом используется во многих регионах Европы: в скандинавских странах, Словакии – Польше, Белоруссии – Украине – Польше и др. Но таким же образом можно изучать не только близкородственные языки, но и языки одной группы: немецкий – английский, французский - испанский и т.д. Важным при этом является не близкородственность языков, а опыт в усвоении хотя бы одного иностранного языка, особенно при обучении взрослых. Разработка модели рецептивного усвоения иностранного языка позволит достичь многоязычия в относительно короткие сроки. Поэтому раннее обучение иностранному языку должно быть использовано не для удлинения сроков обучения одному языку, а для предоставления возможности изучения второго и третьего иностранных языков. Следовательно, если изучение первого иностранного языка в отечественных школах начинается с первого класса, то второго иностранного языка может начинаться в пятом, а третьего в десятом классе.


     При этом 3 – 7-летние дети лучше всего сразу усваивают фонетическую систему нового для них языка, 8 – 9-летние – морфологическую, а более старшие школьники – лексическую и синтаксическую системы. Взрослые же обучаемые обладают значительным преимуществом по сравнению с детьми любого возраста в усвоении морфолого-синтаксической системы языка и испытывают трудности при усвоении его фонетической системы.


     Эти данные разрушают наши представления о преимуществе более раннего обучения иностранным языкам в школьных условиях – вне страны языка. 


В западной методике в настоящее время четко различаются понятия «иностранный язык» (язык, изучаемый вне страны данного языка) и «второй язык» (язык, изучаемый в стране данного языка).


     


2. Модель иммерсионного обучения иностранным языкам.





В качестве второй модели ускоренного обучения иностранному языку большое распространение в Восточной и Западной Европе получили модели иммерсионного обучения, или модели двуязычных школ, при которых неязыковые предметы преподаются как на родном, так и на иностранном языках.


     В содержании обучения во всех современных европейских учебниках прослеживается коммуникативный подход. Смысл его, как известно, заключается в том, чтобы создать для учащихся условия, активизирующие деятельность общения на иностранном языке, а саму эту деятельность производить в рамках конкретных жизненных ситуаций, с которыми учащиеся могут встретиться вне школы.


     Деятельность общения, как также известно, представляет собой решение различных коммуникативных задач, включающих цель общения: сообщить, убедить, возразить, расспросить и т.д.; партнера по общению и  предмет общения (его тему), который ставит партнеров в определенные отношения; время и место общения собеседников. 


     Другими словами, прежде чем начинать общение, каждому собеседнику нужно определить: зачем (цель), с кем (собеседник), о чем (предмет, тема), где и когда будет происходить это общение. Чтобы решить учебное коммуникативное задачу, ученик должен понять ее условие, т.е. определить, кто с кем говорит, чего он хочет достигнуть с помощью своих высказываний и т.д. Поняв условие коммуникативной задачи, ученик должен определить, о чем нужно говорить в данной ситуации, в какой форме (монолог-диалог), какие употребить слова и грамматические конструкции, правильно выбрать интонацию, жесты и т.д.


Причем в процессе обучения создаются такие условия, при которых каждый ученик, каждая пара, каждая группа проходит через решение каждой задачи.


     Текст учебника с позиций коммуникативного подхода также рассматривается как образец решения коммуникативной задачи, например, провести экскурсию по городу для гостей школы. После ознакомления с коммуникативной задачей ученики вместе с учителем анализируют представленный в учебнике текст-образец, определяют его структуру, выделяют языковой материал для решения коммуникативной задачи.


 Затем, опираясь на него, ученики воспроизводят текст-образец, обращая внимание на адресованность, обращенность речи; после чего они самостоятельно выделяют языковой материал для решения другой коммуникативной задачи: провести экскурсию по своему городу и самостоятельно составляют текст этой экскурсии.


     Основная идея коммуникативного подхода заключается в том, чтобы отделить чисто синтетическую деятельность, направленную, прежде всего, на содержание высказывания, от аналитической, направленной на его форму, с последующим переходом к продуктивным видам речевой деятельности по формуле: от понимания (первый этап усвоения) языка к его свободному творческому применению (второй этап усвоения).





3. Биркенбиль метод обучения иностранным языкам.


   


    Третий, достаточно распространенный подход к изучению иностранного зыка (как самостоятельно, так и с преподавателем) в Европе, получил название Биркенбиль метод (по имени его создательницы, австрийского методиста, Веры Биркенбиль).


     Изучение иностранного языка по данному методу также включает несколько этапов-шагов.


1 шаг – декодирование текста, которое состоит в пословной дешифровке (декодировании) текста учащимися или знакомство с уже готовым, пословно дешифрованным текстом (См. грамматико-переводной метод). 


     При этом, чем абсурднее «перевод», тем легче ученики осознают различия в структурах родного и иностранного языков, считает автор данного метода (как до нее и сторонники грамматико-переводной методики).


2 шаг – активное слушание. Учащиеся читают свой «перевод» текста и одновременно слушают текст на иностранном языке с кассеты.


Благодаря этому понятия иностранного и родного языков, по мнению автора, соединяются между собой в сознании учащихся одновременно, а не с промежутком времени, как при обычной системе обучения, когда произносится новое слово иностранного языка, а за ним следует перевод. При этом анализируются и сопоставляются с родным языком все грамматико-структурные различия в двух языках. Грамматические правила усваиваются наглядно на примерах, без специального заучивания теории.


     Текст необходимо слушать до тех пор, пока все ученики будут понимать его без перевода.


3 шаг – пассивное слушание. В то время, когда ученики дома заняты чем-то другим (в транспорте, на прогулке, уборка комнаты, чтение газет и т.д.), текст, записанный на кассету, звучит как фон другой деятельности. При пассивном слушании изучаемый материал непроизвольно откладывается в оперативную память ученика.


4 шаг – активная деятельность: аудирование, говорение, чтение и письмо (в зависимости от поставленной цели обучения) на основе усвоенного на первых трех шагах текста. 





Лекция  5. ОСНОВНЫЕ ЭТАПЫ РАЗВИТИЯ ОТЕЧЕСТВЕННОЙ МЕТОДИКИ





1. «Русский вариант» прямого метода обучения иностранным языкам.


2. Сознательно-сопоставительный метод обучения иностранным языкам.


3. Сознательно-практический метод обучения иностранным языкам.





     Октябрьская революция полностью сломала старую дореволюционную школу. В основополагающем документе «Основные принципы единой трудовой школы», опубликованном 16 октября 1918 года, указывалось, что наряду с преподаванием других предметов, в средней общеобразовательной школе следует предусматривать и преподавание живых иностранных языков.


     Изучение методической литературы по иностранным языкам, касающейся первых лет советской власти, показывает совершенно противоположные оценки роли и места иностранных языков со стороны отдельных методистов. Впрочем, такое же положение сложилось и с преподаванием других школьных дисциплин.


    В своих работах по проблемам истории советской методики преподавания иностранных языков А.А. Миролюбов констатирует, что в первые годы советской власти:


- иностранные языки из второстепенного учебного предмета и даже «буржуазного предрассудка» превратились в полноправный учебный предмет на всех ступенях образования (от школы до аспирантуры);


- иностранные языки в конце 20-х годов стали объектом изучения со стороны самых широких слоев населения, что нашло свое отражение в развитии методики преподавания иностранных языков. Овладение иностранными языками было выделено в качестве государственной задачи;


расширение обучения иностранным языкам привело к серьезной диспропорции с преподавательскими кадрами. Назначение лиц со слабым знанием иностранного языка учителями имело тяжелые последствия для уровня подготовки учащихся в 30-40-е годы.





1. «Русский вариант» прямого метода обучения иностранным языкам. 





Многие методисты к первому этапу отечественной методики относят  1924 – 1930 г.г., в которые  господствовал прямой метод, но в отечественных школах использовался его более умеренный вариант, который, по мнению А.А.Миролюбова,  характеризовался:


- большей терпимостью к родному языку учащихся. На занятиях по ино�странному шире практиковались переводы на родной язык и даже допуска�лись переводы с родного языка;


- методисты допускали сравнение с родным языком как средство более глубокого проникновения в структуру иностранного языка;


- западные методисты говорили о полном исключении родного языка на начальном этапе обучения и некотором его допущении на продвинутом. В со�ветских пособиях указывалось, что на первых порах невозможно обойтись без помощи родного языка, но чем дальше, тем больше сокращалось упот�ребление родного языка,


- больше внимания уделялось чтению, определенное внимание оказыва�лось грамматике.


Нетрудно заметить, что в России усиливались прогрессивные тенденции прямого метода, усиливалась сознательность обучения, и более широко ис�пользовался родной язык. Эти особенности позволяют выделить в теории методики «русский вариант» прямого метода, и объяснить его возникновение  рядом следующих факторов:


- вся прогрессивная направленность педагогической мысли, начиная с К.Д.Ушинского, противоречила узкому практицизму прямого метода и игно�рированию родного языка,


- существенные различия в западноевропейских и русском языках не по�зволяли исключить родной язык из обучения,


- после революции в школы пришли взрослые люди, которые не могли мириться с механическим заучиванием, исключением родного языка и отсут�ствием текстов для чтения.


В 1930 году Всесоюзная конференция преподавателей иностранного языка закрепила отказ от прямого метода и признала целесообразным при�нять в учебных заведениях «комбинированный метод».


К концу 20-х годов в отечественной методике еще больше усилилась тенденция опоры на родной язык, а текст все больше становится центром всей работы над иностранным языком. Все больше внимания уделяется ана�лизу языковых явлений, в качестве упражнений используются переводы, во�просы и ответы, грамматические упражнения.


Данные тенденции объясняются появлением работ Л.В.Щербы и М.В. Сергеевского, в которых обосновывается новая концепция общеобразовательного значения изучения иностранного языка, важность сопоставительного подхода в обучении иностранному языку.





2. Сознательно-сопоставительный метод обучения иностранным языкам.





Использовался в отечественной методике преподавания иностранных языков с конца 30-ых по 60-ые годы. Основными сторонниками данного метода являлись такие методи�сты, как Л.В.Щерба, З.М.Цветкова, И.В.Рахманов, И.Д.Салистра, В.С.Цетлин. Относится к грамматико-переводной методике.


Наибольшую роль в создании данного метода сыграл академик Л.В.Щерба. В своей статье (1929 г.) «Как надо изучать иностранный язык» он показал (1) специфику рецептивного и продуктивного овладения языком. В 30-ые годы он выдвигает идею (2) о роли учета родного языка при обучении иностранному и позднее об общеобразовательном значении изучения иностранных языков.  


Лингвистическое обоснование метода дано в статье  Л.В.Щербы «О трояком ас�пекте языковых явлений и об эксперименте в языкознании». Л.В.Щерба различает языко�вой материал, язык и речь.


Языковой материал – это нормы, свойственные данному языку в данный историче�ский отрезок времени. Они существуют сами по себе и никак не соотносятся с человеком, решившим данный язык изучать. Когда учащийся начинает изучать язык, языковой мате�риал начинает на основе правил, анализа, сравнения с родным языком, чувства языка пре�вращаться для учащегося в язык (средство общения), а когда учащийся приобретает спо�собность самостоятельно пользоваться языком для выражения своих мыслей, появляется речь, как процесс формулирования своих мыслей и понимания мыслей других людей, вла�деющих данным языком.


Л.В.Щерба впервые выделил активный и пассивный лексический и грамматический аспекты и обосновал правомерность такого выделения.


Психологические основы данного метода составили работы советских психологов Л.С.Выготского, А.Н.Леонтьева, П.Я.Гальперина о роли сознания, мышления, осмысления в познавательной деятельности человека.


Данные психологические теории позволили сформировать общие принципы метода, в основу которых положено осмысление правила действия (ориентировочная основа дей�ствия), осознанное овладение языком. 


Сторонники данного метода считали, что мышление на всех языках одно и то же, и что оно реализуется в различных языках разными языковыми средствами, то есть различ�ными словами (концепция универсальности мышления). Код родного языка должен со�поставляться  с кодом изучаемого языка, облегчать овладение новым иноязычным кодом.


Практические задачи, стоявшие перед средней школой в то время, заключались в формировании рецептивных видов речевой деятельности (чтение и понимание иноязыч�ной речи на слух). Степень их развития зависела от объективных условий (сетка часов, наполняемость класса). Письмо рассматривалось в основном как средство обучения.


Под образовательными  целями понималось не только знакомство со страной изучаемого языка, ее культурой и историей, но и осознание того, что одни и те же мысли могут быть оформлены по-разному в различных языках. Предполагалось  использовать сопоставление языковых явлений в родном и иностранном языках для более четкого осознания способов формулирования и языкового оформления мыслей. 


Воспитательные задачи состояли в формировании мировоззрения, нравственного воспитания средствами иностранного языка, уважения к другим народам.


Основные принципы, использовавшиеся сторонниками данного метода:


Особую роль играет принцип сознательности. Ведущая роль в процессе обучения  данным методом отводится мышлению, осмыслению учебного материала и способам его использования, новое изучается на основе сопоставления, сравнения с уже изученным как в родном, так и в иностранном языках. 


Для сторонников данного метода принцип сознательности означал также осознание содержания текстов, используемых в обучении, изучаемого материала и, что особенно важно, осознание операций и действий с языковым материалом.


Принцип коммуникативной направленности процесса обучения означает направленность всего процесса обучения на формирование речевых умений. С учетом данного принципа проводится отбор языкового материала, его распределение и, наконец, определяется характер контроля успешности  овладения общением.


Принцип учета родного языка или ориентация на родной язык учащихся означает, что


процесс обучения строится с учетом как интерферирующего воздействия родного языка на иностранный, так и возможности использования переноса знаний, умений из родного языка. В частности, с учетом родного языка выделяются возможные трудности, возникающие у учащихся, формулируются правила выполнения операций с языковым материалом, организуются упражнения подготовительного характера. Кроме того, признается перевод как средство семантизации и контроля.


Все виды иноязычной речевой деятельности должны формироваться одновременно, ком�плексно и взаимосвязано. Данный принцип подразумевает, что отдельные виды речевой деятельности выступают как средство обучения, являясь одновременно и целью обучения. Иными словами, каждый вид речевой деятельности помогают формированию другого, что усвоение материала происходит прочнее и быстрее при опоре на все виды ощущений: звуковые, зрительные, кинестетические и связанные с моторикой руки.


Принцип дифференцированного подхода к обучению языковому материалу в зависимости от цели его усвоения. Данный принцип подразумевает деление языкового материала на продуктивный и рецептивный в зависимости от того, будет ли он использоваться для развития коммуникативных умений выражения своих собственных мыслей или для понимания речи других.


Все учебники, созданные сторонниками данного метода, строились на отобранном языковом материале в соответствии с целью обучения и объективными условиями сред�ней школы. (Это положение приемлемо и сейчас для всех методических направлений).


В основу учебников были положены тексты для обучения чтению. Тексты представ�ляли познавательный интерес для учащихся и обеспечивали повторяемость языкового ма�териала. Для развития умений устной речи давались ситуации для ведения беседы и раз�вития умений монологической речи.


Упражнения подразделялись на языковые – для усвоения отдельных языковых явле�ний, и речевые – для использования языковых явлений в целях общения. В учебниках вы�делялись тренировочные и контрольные упражнения, отдельным разделом выделялись домашние упражнения.


Материал учебника располагался в той последовательности, в которой   должен был изучаться учащимися, частично разбит на уроки.


Представители этого метода внесли серьезный вклад в развитие методики: были предложены принципы отбора текстов, разработаны виды чтения (аналитическое и синтетическое); предложен новый подход к контролю речевых умений, учитывающий достижение коммуникативных целей общения, учитывающий корректность лишь в качестве дополнительного критерия. 


В качестве основных недостатков данного метода выделяют


- расплывчатость в определении целей обучения,


- отсутствие точных качественных и количественных нормативов по видам речевой деятельности и объему языкового материала,


- излишнее количество теоретического материала, увлечение грамматическим анали�зом,


- акцент на сопоставительном изучении языковых явлений, а не на овладении языком в качестве средства общения.  





3. Сознательно-практический метод обучения иностранным языкам.





    Данный метод получил обоснование в трудах советского психолога Б.В.Беляева:


«Очерки по психологии обучения иностранным языкам» и «Психологические основы усвое�ния лексики иностранного языка» (50-60-ые годы 20 века). Автор сам назвал его сознательно-практическим и отнес к смешанной методике.


Лингвистической основой данного метода служат взгляды Л.В.Щербы о трояком аспекте языка (языковой материал, язык и речь) и различение активного и пассивного аспектов языка.


Психологическую основу метода составила концепция Б.В.Беляева об отличии мышления на иностранном языке от мышления на родном. По его убеждению образ мышления у разных на�родов разный, и это проявляется в различиях  в структурах разных языков и несовпадении поня�тий на разных языках. Поэтому вместе с иностранным языком приходится усваивать и особенно�сти иноязычного мышления.


Автор называет свой метод сознательным, поскольку обучение иностранному языку, по его мнению, должно начинаться с осознания изучаемых языковых явлений и фактов. Приобретение учащимися теоретических знаний является, по утверждению Б.В.Беляева, самым главным при обучении иностранному языку. Начинать обучение следует со знакомства учащихся с правилами языка, так как правила облегчают формирование первичных языковых умений и навыков. В даль�нейшем после длительной языковой практики, учащиеся смогут воспроизводить материал и твор�чески пользоваться им интуитивно.


Интуитивное, активно-творческое владение языком достигается на основе языковой прак�тики, через выполнение упражнений, особенно речевых и преимущественно устных. Речь, пишет Б.В.Беляев, основывается не столько на знаниях, сколько на навыках, без которых невозможна подлинная речь. Подлинное владение языком он называет интуитивным. Практика (то есть, выполнение упражнений) способствует быстрому и прочному овладению иностранным языком, обеспечивает тренировку в живой и творческой иноязычной речи. Если человек действи�тельно практически владеет языком, он может не осознавать все языковые связи и отношения, чувство языка позволяет ему практически владеть языком без осознания особенностей языка.


Б.В.Беляев считает, что в методике преподавания иностранных языков  (1) принцип сознатель�ности обучения должен занимать ведущее место, особенно, когда человек сосредоточивается на смысловом содержании своей речи, самой же языковой оболочкой, по мнению Б.В.Беляева, нужно владеть интуитивно. Следующим по важности принципом Б.В.Беляев считает (2) принцип наглядно�сти, которая должна использоваться при работе над языковым материалом, особенно, когда обу�чение имеет практические цели. Наглядность должна применяться во всех ее видах – изобрази�тельная, предметная, языковая (образцы речи носителей языка). Особую важность он придавал языковой наглядности, понимая под ней в основном многословное толкование значений языковых единиц. Принцип наглядности предполагал полное исключение перевода и развитие у учащихся чувства изучаемого языка и мышления на нем.


Основные цели обучения иностранному языку по данному методу – практические (беспере�водное, интуитивное владение языком), образовательные и воспитательные цели реализуются на основе осмысленного усвоения теории языка (принцип сознательности) и наглядности.


 Процесс усвоения распадается на этапы формирования знаний, навыков и умений.


В результате сознательного изучения языка человек приобретает соответствующие теоретические знания, а в результате практического использования языка в речи у человека вырабатываются на�выки – автоматизированные действия, которые учащийся совершает неоднократно, выполняя мно�гочисленные упражнения, а затем на их основе формируются и речевые умения – творческие дей�ствия, позволяющие человеку участвовать в общении на иностранном языке. Учитель должен обеспечить учащимся постоянное упражнение в чтении, письме, аудировании и говорении.


Данный метод возник как оппозиция господствовавшему в СССР с конца 30-ых годов созна�тельно-сопоставительному методу Л.В.Щербы, который ставил целью сопоставительное изучение языковых явлений, а не овладение языком в качестве средства общения. 


Беляев также подвергал критике и прямой метод с его механическим заучиванием на основе имитации.








Лекция  6.  КОММУНИКАТИВНЫЙ МЕТОД ОБУЧЕНИЯ


ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ.





1. Теоретические основы коммуникативного метода.


2. Содержание обучения и этапы работы с ним.





1. Теоретические основы коммуникативного метода.





Развитие в 60-70-ые годы 20 века лингвистики, психологии, общей дидактики, возникновение психолингвистики, социальной психологии, теории деятельности вызвали к жизни коммуникативный, деятельностный, личностно-ориентированный метод, который обычно называют коммуникативным подходом или коммуникативным методом. В центре данного метода находится формирование коммуникативной компетенции, созданию коммуникативной мотивированности учебного процесса, учету личностных особенностей учащегося.


Разработкой коммуникативной методики занимались Леонтьев А.А., Шубин Э.П., Китайгородская Г.А., Пассов Е.И. и другие видные ученые. Коммуникативность определяется в теоретических исследованиях как уподобление процесса обучения процессу реальной коммуникации, т.е. обучение на основе общения. 


Коммуникативный метод основан на том, что процесс обучения является моделью процесса коммуникации. Как любая модель, процесс коммуникативного обучения упрощен по сравнению с реальной коммуникацией, но по основным параметрам, он ему адекватен.


Все, что человек приобретает в процессе обучения, изучается для того, чтобы быть использованным в предстоящей  иноязычной речевой деятельности. Практическое использование языковых знаний, речевых навыков и умений основано на переносе, успех которого зависит от того, насколько адекватны условия обучения тем условиям, в которых эти знания, навыки и умения предполагается использовать. Следовательно, готовить учащихся к участию в общении нужно в условиях иноязычного общения, создаваемых в классе.


Концептуальными положениями коммуникативного метода по Е.И.Пассову являются следующие:


1. Иностранный язык в отличие от других школьных предметов является одновременно и целью и средством обучения.


2. Язык – средство общения, приобщения человека к культурным ценностям страны изучаемого языка.


3. Овладение иностранным языком отличается от овладения родным:


способами овладения, 


совокупностью реализуемых функций,


плотностью информации в общении,


включенностью языка в предметно-коммуникативную деятельность.


Новизна коммуникативного метода и его отличие от других, по утверждению Е.И.Пассова, в том, что


1. Он предполагает речевую направленность учебного процесса, которая заключается не столько в том, что преследуется речевая практическая цель (в сущности, все методические направления прошлого и современности ставят такую цель), сколько в том, что путь к этой цели есть языковая практика или иноязычное общение. Практическая речевая направленность – это не только цель, но и средство ее достижения (учись пользоваться языком, через, смоделированную в учебном процессе, языковую практику). Следовательно, все упражнения и задания должны быть заданиями не в проговаривании или повторении, а в говорении с определенной речевой задачей речевого воздействия на собеседника.


2. Данный методический подход предполагает индивидуализацию обучения иноязычной речевой деятельности, под которой понимается учет всех свойств и качеств ученика как индивидуальности, его способностей, личных свойств, умений осуществлять речевую и учебную деятельность, жизненного опыта, сферы интересов, статуса в коллективе, а также ведущий, для каждого обучаемого, стиль учения (визуальный, слуховой или моторный).


3. Этот метод связан с понятием функциональности языковых единиц. Любая языковая форма и речевая единица выполняет в процессе коммуникации определенные речевые функции. И овладевать единицами языка и речи нужно так, как они функционируют в процессе реального общения носителей языка. Основой организации языковых единиц в учебном процессе должны быть их речевые функции. Например, в любом языке есть несколько возможностей выразить такую речевую функцию, как «сомнение». Полный спектр таких возможностей есть высшая ступень владения языком, его усвоение в средней школе невозможно, да и не всегда обязательно даже для целей общения. Но уметь выразить сомнение хотя бы одним способом учащийся должен уметь.


Из этого следует, что функциональность проявляется именно в том, что объектом усвоения являются не речевые средства сами по себе, а функции, выполняемые данными средствами, Отбор и организация материала осуществляется в зависимости от необходимости выражения учащимися тех или иных речевых функций.


Следовательно способами организации языковых единиц при коммуникативном обучении следует считать ситуацию, социальный контакт и проблему. Формами организации языковых единиц являются микродиалог, диалог, микромонолог и развернутое высказывание всех функциональных типов. 


4. Коммуникативная методика предполагает использование речевых ситуаций как основы обучения иноязычной речевой деятельности. Ситуация есть частный случай речевой деятельности, форма, в которой осуществляется речевое взаимодействие людей, говорящих на данном языке. Иными словами, ситуация – это ролевая организация учебного процесса. Кроме речевого взаимодействия и взаимоотношений собеседников, речевая ситуация предполагает наличие при общении двух и более людей, коммуникативной цели или намерения, места и времени, когда общение имеет место.


Ситуация рассматривается сторонниками коммуникативной методики как интегративная система социально-статусных, ролевых, деятельностных и нравственных взаимоотношений субъектов общения. Она является универсальной формой процесса обучения и служит способом организации языковых средств, способом их презентации, предпосылкой обучения стратегии и тактике общения.


«Учебная ситуация» как единица обучения, моделирующая ситуацию как единицу общения, сохраняет все основные качества реального процесса общения, все многообразие взаимоотношений общающихся. Именно это позволяет использовать ситуацию как основу для учебного сотрудничества. Желание говорить появляется у учеников только в реальной или воссозданной ситуации, затрагивающей говорящего.


5. Сторонники коммуникативной методики разделяют точку зрения о том, что для развития интереса и повышения мотивации учения необходимо постоянное внедрение новизны во все компоненты учебного процесса. Новизна касается: (а) содержания обучения; (б) постоянной смены проблем обсуждения; (в) форм организации учебного процесса (нестандартные формы урока, ТСО); (г) видов, приемов и форм учебной работы; (д) новых собеседников («перетасовывание» пар, образование новых групп и т.д.)





Содержание обучения и этапы работы с ним.





Коммуникативная методика предусматривает следующие содержательные компоненты обучения:


- языковая подготовка, овладение аспектами языка для развития лингвистической компетенции и умений использовать языковые средства адекватно речевому замыслу;


- речевая подготовка (а) в учебных ситуациях общения для знания социального значения языковых единиц  и коммуникативного их употребления в речи; (б) в реальных ситуациях общения, как в отдельных видах иноязычной речевой деятельности, так и в  разных их сочетаниях.


Выделяют три этапа работы над речевым материалом:


 Этап I. Формирование речевых навыков (фонетических, лексических, грамматических). Все упражнения данного этапа должны носить характер диалогов, разных по структуре и сложности выполнения коммуникативных функций. Эффективны любые игровые приемы, используя которые, обучаемые должны не только обмениваться информацией, но также обсуждать и развивать ее для решения определенных задач.


Этап II. Речевая подготовка в учебных ситуациях общения. Работа осуществляется на базе текста или устного высказывания, с использованием языкового материала, усвоенного на первом этапе. Факты и положения исходного текста должны служить поводом к общению. Для этой цели используются задания на обмен и обработку информации (восстановление последовательности рассказа, изменение хода рассказа, анализ имеющейся информации, убеждение в своей правоте, совместное принятие оптимального решения).


Этап III. Речевая подготовка в реальных ситуациях общения. Для этого используются ролевые игры, когда каждому обучаемому отводится определенная роль, и он должен вести себя в соответствии с ней. Затем предлагаются деловые игры или симуляции, в которых обучаемые представляют себя в какой-то конкретной ситуации, которая может иметь место в их реальной жизни. Каждый участник такой игры должен давать реальные ответы в соответствии со своим жизненным опытом, интересами, потребностями и соображениями.


В качестве возможных ситуаций и проблем для обсуждения предлагаются:


общественные события,


понятия, в которые каждый вкладывает личный смысл,


общественные факты,


факты из деятельности людей, не отражающиеся на окружающих,


спорное субъективное утверждение,


массовое явление,


 «ненормальное» положение, 


«шокирующее» поведение.            


Для реализации подлинно коммуникативного обучения общению, нужно, чтобы задания, предлагаемые учащимися, были по сути речемыслительными задачами.   


Коммуникативный метод в качестве конечной цели обучения предполагает формирование коммуникативной компетенции, которая складывается из лингвистической, речевой, предметной, социокультурной, учебной и компенсаторной компетенций. 








Лекция  7.  ИГРОВОЕ ОБУЧЕНИЕ





1. Классификация игровых приемов обучения иностранному языку.


2. Технология учебной игры.





1. Классификация игровых приемов обучения иностранному языку.





     В последнее десятилетие в методике преподавания иностранных языков появились нестан�дартные формы урока. Основными факторами, обусловившими их появление, считают:


- повышение мотивации к изучению иностранного языка, стремление сделать сам процесс обуче�ния более разнообразным и интересным,


- развитие навыков речевого взаимодействия на основе различных моделей педагогического об�щения,


- развитие личностно-ориентированных приемов обучения, повышающих самостоятельность обучаемых, их ответственность за результаты обучения.


    Одной из форм практической реализации данных факторов в учебном процессе явилось игровое обучение. В современной школе, делающей ставку на активизацию и интенсификацию учебного процесса, игровая деятельность используется в следующих случаях:


- в качестве самостоятельного метода для освоения определенной темы,


- как элемент какого-то другого метода,


- в качестве целого урока или его части (введения, объяснения, тренировки, контроля),


- при организации внеклассного мероприятия.


 Игры рассматриваются как переходный мостик между учебными и реальными речевыми си�туациями, обеспечивая условия для естественного иноязычного общения. Особенностью игрового метода является то, что в игре все участники равны. Она посильна каждому ученику, даже тому, который не имеет достаточно прочных языковых знаний. Слабый по языковой подготовке ученик может стать первым в игре: находчивость и сообразительность здесь оказываются порой более важными, чем знания в предмете. Атмосфера увлеченности и радости, ощущение посильности за�дания дает возможность ученику свободно употреблять в речи иноязычную лексику и граммати�ческие структуры, снижается боязнь ошибок, незаметно усваивается языковой материал.


Использование игрового метода обучения способствует выполнению таких важных методи�ческих задач, как:


- создание психологической готовности учащихся к речевому общению,


- обеспечение естественной необходимости многократного повторения учащимися языко�вого материала,


- тренировку учащихся в выборе нужного речевого варианта, что является подготовкой к си�туативной спонтанной речи.


В методической литературе существуют разные классификации игровых приемов. По виду деятельности выделяют следующие игры:


- физические (двигательные),                      


- трудовые,             


- психологические,


- интеллектуальные (умственные),               


- социальные.


 По характеру педагогического процесса выделяются следующие группы игр:


- обучающие, тренировочные, контролирующие, обобщающие;


- познавательные, воспитательные, развивающие;


- репродуктивные, продуктивные, творческие;


          - коммуникативные, диагностические, 


            профориентационные, психотехнические.





По характеру игровой методики игры можно разделить на 


- предметные           - ролевые           - имитационные


- сюжетные              - деловые           - игры-драматизации.


Специфику игрового метода обучения в значительной степени определяет игровая среда: различают игры с предметами и без предметов, настольно-комнатные, на местности, компьютер�ные и с ТСО.


Место игры на уроке зависит от ряда факторов: подготовки учащихся, изучаемого мате�риала, конкретных целей и условий урока и т.д. Например, если игра используется в качестве тре�нировочного упражнения при первичном закреплении материала, ей можно отвести 15-20 минут урока. В дальнейшем та же игра может проводиться в течение 3-5минут и служить повторением уже пройденного материала, а также разрядкой на уроке.


Игры могут быть грамматические, лексические, фонетические, орфографические, если имеют языковую задачу. Все они способствуют формированию речевых навыков.





Технология учебной игры.





Учебная игра – это речевая деятельность, характеризующаяся наличием единого сюжета, соответствующего избранной коммуникативной ситуации, правилами, распределением ролевых заданий, игровыми действиями как средством реализации этих ролей, подготовкой необходимого реквизита и размещением участников в классе, регулированием хода игры ведущим, подведением итогов игры. 


Технология учебной  игры состоит из следующих этапов:


I. Этап подготовки.


1. Определение коммуникативной ситуации, в рамках которой будет проходить ролевая игра.


2. Разработка сценария. Определение объема и характера языкового материала, который бу�дет активизирован в ходе учебной игры.


3. Выбор типа и вида игры, соответствующего данной коммуникативной ситуации.


А) Ролевая игра этикетного содержания ( В гостях. Правила дорожного движения и др.) 


Б) Сюжетная игра сказочного содержания (Теремок. Письмо Карлсону и др.)  


В) Сюжетная игра бытового содержания (Визит к врачу. В бюро путешествий и экскурсий.)


Г) Имитационная игра познавательного содержания (Заседание клуба путешественников.             Экскурсия по театру Шекспировских времен и др.


Д) Деловая игра (Проект школы будущего. Научно-техническая ярмарка и др.) 


4. Распределение ролей с учетом социально-психологических характеристик учащихся (ста�тус в классе, интересы, характер межличностных отношений) и уровня языковой подго�товки.


5. Подготовка необходимого реквизита и ролевых карточек, которые содержат описание ро�левой ситуации для каждого персонажа, при необходимости – конкретный языковой и рече�вой материал, либо примерную схему речевого поведения.


 II.   Игровой этап.


6.Ввод в игру, ориентация участников, определение режима работы, формулировка цели и задач учебной игры, обоснование проблемы и выбора ситуации общения.


7. Изучение учащимися ролевых заданий. Учитель должен настроить учащихся на то, что 


         нельзя пассивно относиться к игре, нарушать регламент и этику поведения.


8. Разыгрывание учащимися ролевой ситуации с учетом различных форм взаимодействия учащихся (общение в парах, малых группах и коллективное взаимодействие).


 III. Этап анализа и обобщения.


9. Подведение итогов учебной игры и ее оценка


А) Успешно ли прошла игра. Насколько успешным было ролевое поведение в речевом и  неречевом планах.


Б) Достаточной ли была подготовка к игре.


В) Кто не участвовал в игре и почему.


Г) Анализ типичных языковых ошибок.


Д) Выводы, обобщения, рекомендации. 


Учебные игры строятся на принципах коллективной работы, практической полезности, со�ревновательности, максимальной занятости каждого учащегося и неограниченной перспективы творческой деятельности в рамках игры. В процессе игры формируется сознание принадлежности ее участников к коллективу, сообща определяется  степень участия каждого из них в работе, ощу�щается взаимосвязь участников при решении общих задач. В процессе игры развивается логиче�ское мышление, способность к поиску ответов на поставленные вопросы, речевые умения, речевой этикет, умение общаться друг с другом.








Лекция  8.   ПРОГРАММИРОВАННЫЙ И КОМПЬЮТЕРНЫЙ МЕТОД ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ





1. Теоретические основы программированного метода и история его возникновения.  


2. Основные  системы программирования учебного материала.





1. Теоретические основы  программированного метода и история его возникновения.





Программированный метод обучения – это такое обучение, при котором учащихся учит программа, включающая в себя учебный материал и действия по его усвоению. Известны два ва�рианта обучающих программ: безмашинные, то есть использующие программированные учеб�ники, комплекты карт, перфокарты и т.д., и машинные – преимущественно с использованием ком�пьютера.


Метод, который называют кибернетическим или программированным возник в связи с развитием кибернетики – науки об оптимальном управлении, и распространением ее принципиальных положений на обучение. Основной задачей данного метода является оптимизация управления процессом обучения иностранному языку.


Этот метод предполагает такую подачу учебного материала, при которой обеспечивается лучшее его усвоение и более активное развитие индивидуальных способностей и мышления учащихся, систематический и оперативный контроль качества усвоения материала. Программированное обучение часто называют индивидуализированным обучением с постоянным контролем.


Программированное обучение появилось в 50-ые годы в США, а у нас в стране в 60-ые, сначала в военных вузах, затем и в других типах учебных заведений. Основной идеей данного метода была замена живого учителя обучающими машинами. В нашей стране идея замены учителя на обучающую машину никогда не пользовалась большой популярностью. У нас не создавались фабрики обучения, обучающие комплексы, где роль учителя – только сидеть и фиксировать результаты. Обучающие машины в нашей системе образования использовались и используются для самостоятельной работы над языком.


Программированное обучение использует ряд методических принципов:


1. Рациональная дозировка подачи материала – это основа программированного обучения.


В обучении иностранному языку доза (порция или  learning unit) определяется количеством шагов, необходимых для ее усвоения. Оптимальным количеством шагов является 2-4 шага. Основной единицей измерения шага является речевой образец.


2. Постоянный контроль действий ученика.


3. Немедленное подкрепление, обратная связь на всех этапах учебного процесса. Различают внешнюю обратную связь – от учителя к учащемуся и внутреннюю – самоконтроль. Обратная  связь дается в виде ключей, подтверждающих правильность ответов учащихся.


Подкрепление влияет на эффективность учебного процесса, когда совпадает по времени с учебными действиями. Основоположник кибернетики, американский ученый Скиннер утверждал, что недостаточная эффективность урока заключается в отсрочке подкрепления (в нашей общеобразовательной школе это могут быть часы, дни, а то и недели, пока учитель проверит письменные работы). Эксперименты показывают, что отсрочка обратной связи даже в секунду может составить разницу между максимальным усвоением и отсутствием усвоения вообще.


4. Индивидуальный подход к обучению. Любая учебная программа – это материал для самостоятельного изучения, учащиеся усваивают материал в зависимости от своих собственных возможностей.


5. Разработка алгоритмов для решения учебных задач. Алгоритм – это совокупность операций, выполняемых в строго установленном  порядке для решения задач определенного типа. Одни программы требуют от учащихся самостоятельного конструирования ответа на основе предложенных ситуаций, в других возможен выбор правильного ответа из нескольких предлагаемых.


  Чаще всего программируются:


введение лексических единиц,


языковые упражнения всех видов,


сообщение новых знаний, 


анализ текста.


Речевые задачи хуже поддаются программированию.


      Программированное упражнение традиционно состоит из:


Инструкции, которая должна обеспечить ученику правильное выполнение упражнения, четкое представление о конечных и промежуточных результатах работы. Для конкретизации цели даются образцы выполнения заданий. При составлении инструкций учитывается уровень подготовки учащихся и трудности усвоения того или иного языкового материала.


Содержание упражнения.


Ключи для самоконтроля и самокоррекции.


В 70-80-х годах ХХ века в процесс обучения стремительно вошли компьютеры и положили начало новой эре в обучении. Программированный метод составил основу компьютерного обучения. 


Основными целями компьютерного обучения являются:


- формирование умений работать с информацией, развитие коммуникативных способностей,


- подготовка личности «информационного общества»,


- формирование исследовательских умений,


- формирование умений принимать оптимальные решения,


преподносить столько информации, сколько ученик в состоянии усвоить.





2. Основные системы программирования учебного материала.





Существует три основных системы программирования учебного материала: линейная, разветвленная и смешанная или комбинированная. В линейной программе материал разбивается на маленькие порции (дозы), которые последовательно (линейно) предъявляются для изучения. Сделав задание, ученик получает ключ для самоконтроля и самокоррекции и вне зависимости от результатов выполнения упражнения переходит к работе над следующей порцией материала.


В разветвленную программу вводятся дополнительные разъяснения в тех случаях, когда учащиеся ошибаются или затрудняются с ответом, то есть последовательность сообщения нового материала меняется в зависимости от результата выполнения предыдущего задания. Если задание выполнено верно, то ученику разрешается приступить к изучению новой порции материала, в противном случае, он получает дополнительные, как правило, облегченные упражнения. Правильно сделав эти упражнения, ученик должен вернуться к исходной позиции, и только после ее успешного выполнения ему разрешается переходить к усвоению новой порции учебного материала. Эти программы нередко сочетаются, образуя новый вид, получивший название комбинированной программы.


Компьютер можно использовать на всех этапах процесса обучения: при объяснении (введении) нового материала, закреплении, повторении, контроле знаний, умений и навыков. При этом для ученика компьютер выполняет различные функции: учителя, рабочего инструмента, объекта обучения, сотрудничающего коллектива, игровой среды. 


В функции учителя компьютер представляет:


- источник информации (частично или полностью заменяющий учителя и учебник);


- наглядное пособие (с возможностями мультимедиа и телекоммуникации);


- тренажер;


- средство диагностики и контроля.


В  функции рабочего инструмента компьютер выступает как:


- средство подготовки текстов и их хранения;


- текстовый и графический редактор;


- средство моделирования. 


Сотрудничающий коллектив воссоздается компьютером при использовании компьютерных сетей.


Досуговая среда организуется с помощью:


- игровых программ;


- компьютерных программ по сети;


- компьютерного видео.


При составлении программ четко формулируются цели, проводится логическая проработка содержания, выделяются основные понятия, идеи и ведущие логические связи, устраняются детали, описательный и второстепенный материал. Весь материал делится на небольшие, завершенные по смыслу отрезки (шаги), обеспечивается их проработка по заранее составленным рациональным алгоритмам, формирующим обобщенные подходы и стратегии деятельности, осуществляется пошаговый контроль, своевременная коррекция, исправление ошибок. Если программа составлена с учетом развития мыслительных способностей, то есть развития наблюдательности, ассоциативности, сравнения, аналогии, выделения главного, обобщения и т.д., то она учит ученика видеть, узнавать, думать.


Очень эффективно использование компьютерного метода обучения для организации самостоятельной работы учащихся. Компьютер позволяет не только дать задание учащемуся, но и постоянно корректировать его работу.


У компьютерного метода есть свои сторонники, но есть и свои противники. Они выражают беспокойство по поводу того, что компьютер


- воздвигает барьер между учителем и учеником, отделяя их друг от друга. Они отмечают, что живая беседа на иностранном языке незаменима для учителя и ученика. 


- уменьшает развивающий и воспитывающий потенциал обучения,


- работа с дисплеем вызывает утомление, снижает зрение,


- слабо способствует развитию творческой активности учащихся.


Значительно большее количество методистов и учителей-практиков отмечают преимущества компьютерного обучения. К преимуществам относят следующие:


- усиление индивидуализации  и самостоятельности обучения,


- осуществление поэтапного управления учебной деятельностью и ее формирование на основе оптимально сконструированных алгоритмов,


- обеспечение оперативной обратной связи, самоконтроля, самоуправления и коррекции учебной деятельности,


- создание спокойной рабочей атмосферы, отсутствие чувства страха при неправильном ответе.


Обучение с использованием компьютера развивает идею программированного метода обучения, открывает новые технологические варианты обучения, связанные с уникальными возможностями современных компьютеров и телекоммуникаций. Современные мультимедийные системы позволяют вводить видеоряд, видеофрагменты, динамичные схемы, фонозаписи, конструировать электронные учебники. 





Лекция  9.  ИНТЕНСИВНЫЕ МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ





1. Резервы интенсификации учебного процесса при обучении иностранному языку.


2. Интенсивные методики обучения иностранному языку.


3. Суггестопедический метод обучения иностранному языку.


4. Метод активизации резервных возможностей личности и      коллектива.





1. Резервы интенсификации учебного процесса при обучении иностранному языку.





Интенсивные методы обучения иностранным языкам имеют разную основу, выделяют и технические, и социально-психологические. Интенсивность следует рассматривать как глубину проработки материала, а не ускорение (увеличение учебного материала во времени). Интенсивность обучения предполагает отведение большего количества времени на проработку одного языкового явления и большую повторяемость этого явления в единицу времени, то есть использование грамматической конструкции, лексических единиц во всех учебных материалах.


В психологической и методической литературе выделяют следующие резервы интенсификации учебного процесса:


- взаимосвязанное обучение аспектам языка и видам иноязычной речевой деятельности (обеспечивает повторяемость языкового, речевого и предметно-тематического материала на протяжении одного урока, серии уроков, при самостоятельной работе),


- реализация полного цикла формирования навыков и умений (дифференцировка, имитация, подстановка, трансформация). Многие учителя «проскакивают» некоторые этапы этого цикла, на каждый из которых нужно 12-20 упражнений. Часто цикл развертывается по горизонтали, а для качественной проработки и автоматизации языковых и речевых действий и операций нужно определенное количество упражнений «по горизонтали»,


- формирование умений самостоятельной работы над языком, ибо именно самостоятельная работа является наиболее тщательным вариантом работы над языком,


- использование оптимальных форм организации урока. Разнообразные формы учебных занятий, используемые средства и приемы обучения должны вовлекать интеллектуально, эмоционально и физически всех обучаемых в учебную деятельность на протяжении всего урока.


Эффективности обучения также способствуют следующие факторы:


- авторитет учителя (Г. Лозанов запрещает преподавателям встречаться с обучаемыми вне учебной аудитории, чтобы не терялась «маска» сверхчеловека),


- тип поведения учителя. Акцент на индивидуализации и личностном компоненте обучения, учет особенностей, способностей, интересов каждого обучаемого. Все должны действовать как члены одной семьи, чтобы возникали внутренние мотивы и потребности общения.


- доминанта доброжелательности, умение стать на место обучаемого, выразить сочувствие, понять и снять индивидуальные и групповые сложности и трудности, возникающие по ходу учебного процесса, 


- использование ролевых заданий, дающих маску-роль каждому обучаемому. Особенно важна маска-роль для взрослых обучаемых. Она помогает смягчить социальное и личное воздействие неудач и трудностей обучения. Положительная оценка деятельности каждого обучаемого: Вы сказали все правильно, вас поймут, но англичанин сказал бы так….


 


2. Интенсивные методики обучения иностранному языку.





Наиболее полно в методике описаны следующие интенсивные методы обучения иностранному языку:


Обучение во сне (sleep-assistant teaching). Используется фонозапись в течении двух часов до сна и двух часов после сна, чтобы языковой и речевой материал усваивался во сне. Курс короткий, ибо длительное воздействие может привести к расстройству сна.


Гипнопедия – до сеанса медицинского гипноза два часа занятий языком, затем непосредственно сеанс гипноза, после которого два часа занятий с преподавателем. ( Метод не для массового использования)


Релаксопедический метод предполагает особую тренировку, которая позволяет приемами аутотренинга и созданием особо доброжелательных  психолого - социальных отношений между обучаемыми и преподавателем ввести обучаемых в нужное психологическое состояние, способствующее результативному обучению.





3. Суггестопедический метод обучения иностранному языку.





Одним из наиболее известных интенсивных методов обучения иностранным языкам считается суггестопедический метод (suggestopedia). Возник в конце 60-70-ых годов ХХ века в Болгарии. Создателем данного метода является Георгий Лозанов, который, будучи профессиональным психиатром, использовал суггестопедию (науку о внушении) в обучении иностранным языкам. Для популяризации своего метода Г. Лозанов привлек преподавателей, которые по данным ЮНЕСКО были лучшими педагогами Европы в преподавании иностранных языков. 


Теоретические основы метода.


1. Психологическая теория установки, разработанная Узнадзе утверждает, что психика человека работает на уровне сознательного и бессознательного. Г. Лозанов, используя профессиональные психологические приемы, делает акцент на создание установки на запоминание (гипермнезию - свехзапоминание) на подсознательном уровне.


2. Социальная психология исследовала влияние межличностных отношений на обучение в группе (психологическая совместимость). Г. Лозанов строит свой метод на организации доброжелательных межличностных отношений в процессе обучения: метод личностно-ориентированного общения. Все обучение составляет курс общения, главным приемом которого является ролевая игра. Выбираются коммуникативные роли: журналист, юрист, продавец… Задача «провести» обучаемого через те роли и ситуации, которые ему придется проходить в жизни.


3. Использование всех параметров внушения (суггестопедии)


- направленность внушения на создание уверенности в учителе и своих силах;


- снятие неуверенности и недоверия, барьера критического отношения;


- формирование приемов самовнушения;


- быстрота формирования умений и навыков и усвоения материала.


Курс рассчитан на 96-120 часов, содержит 1200-2000 лексических единиц, разделен на ситуативно-тематические комплексы, каждый из которых имеет четкие темы и ситуации общения.


Система работы включает 9-10 этапов. Используются три основных блока работы:


I. Формирование рецептивного уровня владения языком.


Учитель артистично читает (представляет) диалог.


Дешифровка диалога на основе функционального подхода (называется возможная ситуация для каждой реплики).


Вторичная дешифровка – дается перевод, объясняются языковые элементы и даются обобщающие правила.


Интонационное чтение четыре раза. 


Музыкальный сеанс: чтение на музыку: речитатив для сверхзапоминания.


II. Овладение говорением в иноязычном общении.


Начинается с воспроизводящих и имитационных этюдов (элементы системы Станиславского). Каждую реплику диалога-образца нужно вставить в свою ситуацию, ситуации не должны повторяться.


Импровизационные этюды. Учитель задает ситуацию и просит подобрать языковой и речевой материал.


Этап «предъявления действительности» - разыгрываются все ситуации, которые могут возникнуть при посещении читального зала, почты, столовой, врача…


Речевой практикум или полное погружение в язык. На заключительном этапе все диалоги соединяются вместе для разыгрывания ролевых игр.


	Фактически все общение сводится к весьма традиционному запоминанию или заучиванию специальных текстов. Все обучение проходит через внушение, когда обучаемые находятся в состоянии релаксации, которого добиваются профессиональными психологическими приемами. Преподаватель должен создать максимально доброжелательную учебную атмосферу и поддерживать ее на протяжении всего урока. От обучаемых требуется активное участие в ролевых обучающих играх.





Метод активизации резервных возможностей личности и      коллектива.





В отечественной методике достаточно популярным был метод активизации резервных возможностей личности и коллектива, разработанный профессором МГУ Г.А.Китайгородской.


Эта методическая система была разработана для краткосрочного обучения взрослых и входит в систему послевузовского обучения. Она рассчитана на два этапа обучения по 120-150 часов каждый, прохождение которых возможно как последовательно, так и с перерывом от двух недель до года. Перерыв возможен, поскольку первый этап организован как законченный цикл, предполагающий решение двух задач


- обучение повседневному общению на базе отобранного словаря в 1500-1800 словарных единиц и всей нормативной грамматике разговорной речи,


- обучение чтению адаптированной художественной литературы.


Второй этап обучения (120-150 часов) предполагает период обучения не менее двух месяцев, оптимальное количество часов в неделю – 12 часов, три дня по четыре часа, построен на базе 2000-2500 словарных единиц и призван решить следующие задачи:


- обучение развернутым, аргументированным монологическим высказываниям на повседневные, общественно-политические и общенаучные темы;


- обучение чтению оригинальной литературы, газет, текстов общенаучного характера;


- обучение переводу текстов с иностранного на родной язык.


Домашние задания ограничиваются самостоятельной работой с техническими средствами и выполнением 2-3 письменных упражнений. На втором этапе выполнению домашней работы уделяется большое внимание в связи с необходимостью проработки большого объема материала для чтения. 


Основные методические принципы, положенные Г.А. Китайгородской в основу своей методической системы: 


Принцип личностного общения. Главной формой обучения признается живое активное общение преподавателя с обучаемыми и обучаемых между собой. Остальным видам речевой деятельности отводится вспомогательная роль.


2. Личностно-ролевой принцип организации учебного общения. Использование ролевых заданий («я-маска»), при которых учащиеся выбирают свой новый образ и заново строят свои отношения с окружающими в соответствии с новой ролью. 


3. Поэтапно-концентрический принцип формирования языковых и речевых навыков и умений.


4. Принцип коллективного взаимодействия. В учебную группу отбирается 10-12 человек, полностью совместимых по своим личностным качествам, большое значение придается пространственному расположению участников общения (сидят полукругом, лицом друг к другу). Формируется уверенность, что задачи обучения достигаются посредством коллективно-ролевого общения, как и при овладении родным языком.








Лекция 10.  ПРОБЛЕМНЫЙ  И  ПРОЕКТНЫЙ МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ    ЯЗЫКАМ





1. Проблемный метод обучения иностранным языкам.


2. Проектный метод обучения иностранным языкам.





1. Проблемный метод обучения иностранным языкам.





В процессе обучения любому предмету значительное место занимают репродуктивные виды учебной деятельности, связанные с запоминанием готовых знаний, выполнением трениро�вочных упражнений по формированию у учащихся разнообразных знаний и технических навыков. Учителя-новаторы и ученые методисты на протяжении многих лет стремятся повысить активность и самостоятельность обучаемых, развить их творческие мыслительные способности. Во многих научных работах одним из средств активизации учения, повышения эффективности и результативности обучения конкретной дисциплине признается проблемный метод. 


Сегодня в методике под проблемным методом понимается такая организация учебных занятий, которая предполагает создание под руководством учителя проблемных ситуаций и активную самостоятельную деятельность учащихся по их разрешению, в результате чего и происходит творческое овладение языковыми знаниями, речевыми умениями и навыками и развитие мыслительных способностей. 


Для проблемного метода обучения характерно то, что знания и способы иноязычной речевой деятельности не преподносятся в готовом виде, не предлагаются правила и инструкции, следуя которым обучаемый мог бы высказаться правильно. Весь смысл метода заключается в стимулировании самостоятельной поисковой деятельности обучаемого. Подобный подход обусловлен современной ориентацией образования на воспитание творческой личности и на закономерности развития ее мышления, интересов, творческих способностей именно в проблемных ситуациях и при их помощи.


Активизация познавательной деятельности учащихся, развитие интереса к предмету, формирование самостоятельности, творческого отношения к изучаемому происходит успешнее, если учитель не декларирует, а постоянно рассуждает, размышляет, полемизирует с представителями других точек зрения, вовлекает учащихся в активный процесс доказательства, обоснования, если предлагаемые задания требуют поисковой деятельности. Такие уроки превращаются в диалог, совместные размышления, исследовательскую работу.


В современной теории проблемного метода обучения различают два вида проблемных ситуаций: психологическую и педагогическую. Первая касается деятельности учеников, вторая представляет организацию учебного процесса.


Педагогическая проблемная ситуация создается с помощью наводящих вопросов учителя, такой организации учебных занятий, при которой обучение становится ориентированным на личности обучаемых, ставит учащихся в центр всего учебного процесса, вовлекает их интеллектуально, эмоционально и физически в выполнение всех заданий. Создание психологической проблемной ситуации всегда индивидуально, связано с психологическими особенностями и языковым уровнем каждого учащегося. Можно сказать, что проблемная ситуация представляет собой ощущение мыслительного затруднения.


Существует четыре уровня проблемности в обучении:


Учитель сам ставит проблему и сам решает при активном участии обучаемых.


Учитель ставит проблему, учащиеся самостоятельно или под руководством учителя решают ее, проявляя самостоятельность.


Ученик ставит проблему, учитель помогает в ее решении.


4.   Ученик сам ставит проблему и сам ее решает.


Проблемные ситуации могут создаваться на всех этапах процесса обучения: при объяснении, тренировке, употреблении языкового и речевого материала во всех видах речевой деятельности, при контроле. Выделяют следующие приемы создания проблемных ситуаций:


 - учитель подводит учащихся к противоречию и предлагает им самим найти способ его разрешения;


- учитель излагает разные точки зрения на один и тот же вопрос;


- учитель предлагает ученикам рассмотреть проблему с различных позиций;


- учитель побуждает обучаемых делать сравнения, обобщения, выводы из ситуации, сопоставлять разные факты;


- учитель ставит конкретные вопросы (на обобщение, обоснование, конкретизацию, логику рассуждения и т.д.).


    В методике преподавания иностранных языков чаще всего используются следующие способы создания проблемных ситуаций:


- по данной ситуации учащиеся решают новую задачу. Наиболее распространенными видами этого способа являются (а) «разрыв контекста» и (б) догадка о значении языковых единиц по контексту.


- по данному конечному результату учащиеся восстанавливают исходную ситуацию. Наиболее ярким примером ситуаций данного типа является построение детективных романов, когда в начале дается заключительный эпизод, а все последующее повествование восстанавливает всю предшествующую логику событий. Аналогичным способом могут быть построены и тексты для чтения и аудирования, рассказы для развития умений говорения.


Для моделирования эвристической деятельности учащихся часто используется прием отгадывания загадок, который построен на способе перебора возможных вариантов. Перебор вариантов является активной тренировкой учащихся в употреблении лексики и грамматических структур в постоянно меняющихся ситуациях. Решение загадки может идти путем постановки ряда дополнительных вопросов о месте, размере, форме, цвете, использовании предмета, которые дают дополнительную информацию и ведут к решению загадки более коротким путем.


Таким путем может быть решен большой класс проблемных заданий: догадка о значении неизвестных языковых явлений по словообразовательным элементам, контексту, картинке, ситуации; восстановление контекста по ключевым элементам. Решение загадок требует от учащихся использования таких приемов как сравнение, анализ, обобщение, выдвижение гипотез, построение доказательств, то есть таких действий и операций, которые развивают их творческую активность.


В соответствии с вышесказанным к преимуществам проблемного метода относят 


- самостоятельное добывание знаний путем собственной творческой деятельности;


- высокий интерес к учебному труду;


- развитие продуктивного мышления;


- прочные и действенные результаты обучения.


К творческим умениям большинство преподавателей иностранного языка относят умения а) вести дискуссию; б) слушать и слышать собеседника; в) отстаивать свою точку зрения; г) аргументировать и контраргументировать; д) находить компромисс с собеседником; е) лаконично излагать свою мысль; ж) находить не одно, а много вариантов решения проблемы.


Таким образом, перспективность данного метода в том, что его использование способствует развитию самостоятельности учащихся, включению их в поисковую и исследовательскую деятельность, формированию познавательного интереса, поисковых навыков и умений. Он открывает возможности творческого сотрудничества учителя и ученика, способствует более глубокому и прочному усвоению материала и способов деятельности.








2. Проектный метод обучения иностранным языкам.





Метод проектов возник в США в конце 19 века и поначалу применялся исключительно в сельскохозяйственных школах,  и только в конце первого десятилетия 20 века был перенесен в общеобразовательную школу. Психолого-педагогическое обоснование данного метода было разработано профессором Колумбийского университета У. Килпатриком (W. Kilpatrick). Под проектом он понимал всякий целевой проект, всякий случай целевой активности, при которой 


- устанавливалась цель деятельности;


- осуществлялось руководство данной деятельностью;


- обосновывалось направление деятельности, ее внутренняя мотивация.


     В своей теории У. Килпатрик придерживался психологических рекомендаций американского философа-прагматиста Д. Дьюи, который полагал, что в основе эффективной познавательной деятельности ребенка лежит тождественность интереса и действия. Познавательная деятельность ребенка, по его мнению, наиболее эффективна в том случае, когда ее источником является «внутренний» интерес как «объединение деятельных сил». Он также отмечал, что продолжение действий для достижения определенной цели связано с усилием, преодолевающим возникающие затруднения. Усилие же, согласно Д. Дьюи, важно не само по себе, а лишь в связи с доведением какой-либо деятельности до ее завершения, т.е. зависит от конечной ее цели. Ощущение усилия ведет не к пересмотру цели, а к объединению новых способов действия, т.е. к новым результатам и открытиям.


     Вот на такой психологической основе и строилась структура проекта. Согласно теории М.М. Рубинштейна  структура проекта содержала четыре элемента. Они были следующими:


- чувство реальной, жизненной потребности, способной вылиться в вопрос, который должен возникнуть у самого ученика;


- возрастающий интерес и энтузиазм, в результате которого появляется активность;


- поиск соответствующих средств и материалов для удовлетворения интереса;


- организация учащихся для выполнения образовавшегося проекта.


     Метод проектов в то время рассматривался как последнее слово в развитии педагогических идей. И это было действительно так, потому что ученику предоставлялась самая широкая инициатива в постановке целей своей деятельности, в выборе и разработке проектных заданий. Приверженцы этого метода считали, что учащимся может принести пользу только такая деятельность, которая выполняется ими  с большим увлечением. Было доказано, что проект ценен именно тем, что в ходе его выполнения обучаемые учатся работать самостоятельно, приобретают опыт познавательной и учебной деятельности, а это, как известно, рассматривается в качестве необходимого компонента образования и в настоящее время.


      В процессе проектной работы ответственность за обучение возлагается на самого обучаемого как индивида и как члена проектной группы. Важно, что именно ученик, а не учитель определяет, что будет содержаться в проекте, в какой форме и как пройдет его презентация. Иными словами, проект – это возможность для учащихся выразить свои собственные идеи в удобной для них и творчески продуманной форме. Следует отметить также и тот факт, что проектные задания дают учащимся возможность использовать полученные по иностранному языку знания вне класса, без чего учащиеся часто теряют интерес к  изучению иностранного языка.


     Современный этап развития отечественной методики характеризуется повышенным интересом к использованию методики проектов, в частности, в обучении иностранному языку, так как он позволяет органично интегрировать знания учащихся из разных областей при решении одной проблемы, дает возможность применять полученные языковые знания на практике, генерируя при этом новые идеи. Этот метод помогает оптимизировать процесс обучения в самой обычной общеобразовательной школе, развивать самостоятельность учащихся, их автономность и независимость от учителя.


     Выполнение проектного задания должно завершаться реальным, осязаемым практическим результатом, оформленным тем или иным образом. Учащиеся могут изготовить коллажи, афиши, объявления, рекламы; провести исследование с последующим оформлением результатов, продемонстрировать модели, схемы, рисунки с необходимыми пояснениями; подготовить инсценировку по собственному сценарию; составить план посещения различных мест с иллюстрациями; организовать интервью, круглый стол, ток-шоу с описанием результатов беседы и т.д.


     В основу метода проектов положена идея, составляющая  суть понятия «проект», его прагматическая направленность на результат, который можно получить при решении той или иной практически или теоретически значимой проблемы. Этот результат можно увидеть, осмыслить или применить в реальной практической деятельности. Чтобы добиться такого результата, необходимо научить школьников самостоятельно мыслить, привлекать для выполнения проекта знания из различных областей, прогнозировать результаты и возможные последствия определенных вариантов решения, работать слаженно, помогая друг другу.


      Важно, что, выходя за пределы класса в процессе работы над проектом, ученик ликвидирует разрыв между языком, который он изучает, и языком, который использует, что является эффективным средством  совершенствования коммуникативных навыков и умений, полученных на уроках иностранного языка. На традиционных уроках учитель определяет язык и содержание учебной языковой деятельности. В условиях проекта учащийся сам определяет содержание проекта и соответствующее ему языковое оформление.


     В качестве главных целей использования проектной методики при обучении иностранному языку, по мнению большинства методистов являются: 


 - практическое использование умений и исследовательского опыта, приобретенного в процессе обучения  отдельным учеником или целой группой учащихся; 


- реализация своего интереса к предмету исследования;


- демонстрация  уровня владения иностранным языком;


- формирование у обучаемых прочной языковой базы;


- повышение личной ответственности учащихся за  результативность обучения;


- создание условий  для развития личности учащегося за счет практического применения знаний,  активного самостоятельного мышления, а также самостоятельного выбора методов выполнения проектного задания и использования дополнительных источников информации;


- совершенствование умения работать в сотрудничестве, участвовать в  коллективных формах работы;


- формирование умений самостоятельной работы. 


     Наиболее полно типология проектов представлена в работах Е.С. Полат. Она обобщила описывающиеся  в научно-методической литературе проектные задания, которые можно представить в виде следующей таблицы.





по доминирующему виду деятельности или  методу�
исследовательские, творческие, ролево-игровые, информационные, практико-ориентированные.�
�
по предметно-содержательной области�
монопроекты (в рамках одной области знания), межпредметные проекты�
�
по характеру координации�
проекты с явной (непосредственной) или скрытой координацией (имитирует участника проекта),�
�
по характеру контактов�
внутренние (одна школа, один класс), региональные, международные�
�
по количеству участников�
личностные, парные, групповые�
�
по продолжительности проведения�
краткосрочные, средней продолжительности, долгосрочные�
�



1. Исследовательские проекты:


характеризуются хорошо продуманной структурой, обозначением целей, обоснованной актуальностью предмета исследования для всех участников. Они имеют структуру, приближенную к подлинно научному  исследованию или совпадающую с ним (аргументация актуальности темы проекта, его предмета и объекта; обозначение целей и задач; определение методов и источников информации; выдвижение гипотез решения обозначенной проблемы, определение путей ее решения; обсуждение полученных результатов, выводы; оформление результатов исследования; обозначение новых проблем для дальнейшего исследования). Подобные проекты должны соответствовать уровню языковой подготовки школьников определенного этапа обучения.


2. Творческие проекты:


 предполагают соответствующее оформление результатов. Они, как правило, не  имеют детально проработанной структуры совместной деятельности участников. Она только намечается и далее развивается, подчиняясь принятой группой логике совместной деятельности, интересам участников проекта. Это могут быть проблемы, связанные с содержанием какого-то произведения, статьи, фильма, жизненной ситуации. Это  может быть фантастика.


     Оформление результатов такого проекта требует четко продуманной структуры, например, в виде сценария видеофильма, репортажа, газеты, сочинении, дизайна определенной рубрики, афиши, альбома, альманаха, ролевой игры и т.д.


3. Ролево-игровые проекты:


структура таких проектов только намечается и остается открытой до окончания проекта. Участники такого проекта принимают на себя определенные роли, которые обусловлены характером и содержанием проектного задания. Роли могут быть самые разнообразные: от литературных и сказочных персонажей до известных людей нашего времени. Степень творчества в подобных проектах достаточно высокая, но основным видом деятельности является ролево-игровая. 


4. Информационные проекты:


направлены на сбор информации о каком-то событии или явлении. Участники проекта собирают эту информацию с целью ознакомления с не6й широкой аудитории. Выполнение такого проекта похоже на выполнение исследовательского проекта: требуется хорошо продуманная структура, постоянная корректировка и уточнение по ходу работы. Такие проекты часто интегрируются в исследовательские и становятся их определенной частью или модулем.


5. Практико-ориентированные проекты


 имеют четко обозначенный результат деятельности участников, который обязательно ориентирован на социальные интересы всех участников проекта. Например, это может быть какой-то законопроект по экологическим проблемам, проблемам молодежи, проект идеальной школы будущего, проект здания новой школы с бассейном и т.д.


     Такой проект требует определенного сценария с четко распределенными обязанностями всех членов группы. Работа должна выполняться поэтапно по заранее разработанному плану. После каждого этапа требуется обсуждение и оценка проделанной работы.


     По признаку предметно-содержательной области проектного задания Е.С. Полат выделяет:


1. Монопроекты. Они проводятся обычно в рамках одного предмета и темы. 


Выбираются наиболее сложные разделы или темы программы. В курсе иностранного языка это темы связанные со страноведческой, исторической тематикой. Заранее планируется логика работы на каждом уроке по группам, форма презентации, которую выбирают сами учащиеся.


2. Межпредметные проекты выполняются во внеурочное время. Они могут затрагивать два-три предмета, но могут быть и более объемные, продолжительные, входящие во внутришкольный план. Над ними работают несколько творческих групп. Например, проекты на тему «Think globally, act locally», «Подростковая преступность и меры борьбы с ней в современном обществе» и т.д. При выполнении таких проектов необходим контроль промежуточных результатов.


     По характеру координации могут быть проекты с открытой, явной координацией, когда координатор или учитель выступает в своей собственной функции и  направляет работу участников проекта, помогая и организуя в случае необходимости отдельные этапы проекты (организации встречи в каком-то официальном учреждении, проведение анкетирования и т.д.). 


При выполнении проектов со скрытой координацией координатор или учитель выступает как участник проекта.


     Как правило, в реальной педагогической практике используются смешанные типы проектов, в которых есть признаки исследовательских и творческих проектов или практико-ориентированных и информационных.  Каждый тип проекта имеет тот или иной вид координации, сроки исполнения, этапность, количество участников. 


     Группы учащихся для выполнения проектного задания формируются с учетом психологической совместимости, при этом в каждую группу включаются ученики с разной степенью владения иностранным языком. Группа выбирает одно задание, но при его выполнении происходит распределение ролей. Каждый ученик получает самостоятельный участок работы в проекте, от успешности выполнения которого зависит успех всего проекта. Овладевая культурой выполнения проектных заданий, ученик приучается творчески мыслить, самостоятельно планировать свои действия, прогнозируя возможные варианты решения стоящих перед ним задач, реализовывать усвоенные им средства и способы работы. Учащиеся также учатся работать в «команде», ответственно относиться к выполнению своего задания, оценивать результаты своего труда и труда своих товарищей.


     Полномасштабный проект включает следующие этапы:


1. Этап планирования. Школьники при участии учителя формулируют проблему. Задача учителя с помощью наводящих вопросов раскрыть ситуацию так, чтобы ученики самостоятельно определили содержание и характер проекта.


2. Этап выполнения проекта. На этом этапе идет сбор информации и деятельность учащихся выходит за пределы классной комнаты. Учащиеся берут интервью, делают фоно- и видеозаписи, собирают печатный и иллюстративный материал. Они используют все четыре вида речевой деятельности: чтение, письмо, говорение и аудирование. Чтобы помочь детям в организации данного процесса, обсудите с ними, что они хотят узнать; расскажите, где лучше добыть нужную информацию, как записать полученные данные; как преподнести информацию группе; как объединить индивидуально собранные материалы в единое целое; как откорректировать и оформить материал как проект всей группы.


     Именно на этом этапе участники обсуждают конкретные проблемы исследования, уточняют их формулировки, намечают сроки выполнения. В процессе обсуждения выявляется эрудиция учащихся, их общий кругозор, знание других источников, а не только учебника. Учитель может выразить свое отношение к обсуждаемым проблемам, обосновать свою точку зрения, посоветовать, что следует изменить, добавить. Однако, если учащиеся с ним не согласны, то настаивать не стоит, так как это может отрицательно сказаться на общей работе.


3. Этап презентации. На этом этапе происходит защита проектов. Каждая группа предъявляет результат своего коллективного труда. Способ презентации зависит от конечного продукта: это может быть схема, буклет, афиша, видеофильм, спектакль, стенгазета, устная презентация и т.д.


     Устная презентация всегда включает определенную долю риска для учащихся, поэтому для некоторых из них нужны предварительные репетиции, чтобы помочь им исключить ошибки, добиться успеха, избежать разочарований.


     Письменный проект должен укладываться в заранее оговоренный объем.


     Данный этап завершается общей дискуссией. Рекомендуется создать экспертную комиссию из учащихся других классов, которая еще до защиты предварительно оценит проекты и выставит свои баллы. Окончательные результаты подводятся после презентации. Это делают и сами учащиеся и члены экспертной группы. Можно определить несколько номинаций : «самый интересный», «самый смелый», «самый убедительный», «самый красочный», «самый веселый» и т.д. проект.


4. Этап контроля.  Оценка проектного задания очень нелегкое дело. Учителя – практики рекомендуют использовать два принципа оценки проекта.


1. Оценку следует выставлять за проект в целом, за многоплановость его характера, уровень проявленного творчества, четкость презентации. Ошибочно оценивать проект только на основе лингвистической правильности. Отметка должна быть одинаковой у всех участников проекта.


2. Не рекомендуется исправлять языковые ошибки в ходе защиты проекта, если они не мешают пониманию. Лучше пометить их на отдельном листочке и затем проанализировать отдельно. Не рекомендуется исправлять ошибки в окончательном варианте проекта. Лучше проверить черновой вариант.


     Следует помнить, что проект дает возможность развивать у учащихся творческие способности, навыки исследования, умения выразить себя.


     Как и каждый метод, проектный метод имеет свои положительные и отрицательные стороны.


    К преимуществам проектного метода чаще всего относят следующие: 


- активное вовлечение учащихся в учебную деятельность, обеспечение высокой коммуникативности;


-  повышение личной ответственности каждого ученика за продвижение в обучении;


-  развитие самостоятельности, независимости учащихся от учителя; 


- создание условий для использования иностранного языка в качестве средства общения.


   К недостаткам относят:


- непривычность данной формы работы для массовой школы;


- сложность планирования серии уроков на выполнение проекта;


- отсутствие методических материалов и разработок, которые помогали бы учителю в разработке того или иного проекта;


- большие затраты времени на составление проекта.


     Проектная работа не может решить всех проблем в обучении иностранному языку, но она является эффективным средством от однообразия, скуки, способствует развитию учащихся, осознанию себя как члена группы, расширению языковых знаний. Проект – это реальная возможность использовать знания, полученные на других предметах, средствами иностранного языка. Умение пользоваться методом проектов – показатель высокой квалификации учителя и развития учащихся.
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