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ВСТУП

Актуальність дослідження. Сучасні інтеграційні процеси й активізація взаємодії країн в умовах відкритого і цілісного світу сприяють впровадженню іноземних мов в освітні пріоритети, в обов’язкову компетентнісну складову моделі підготовки сучасної особистості до життя в нових умовах. Зокрема у Проекті нового базового Закону України «Про освіту» (Стаття 1), Концепції нової української школи спілкування іноземною мовою посідає чільне місце серед десяти ключових компетентностей, якими повинен оволодіти випускник реформованої української школи. 

Розширення міжнародного співробітництва, посилення уваги й соціальної значущості іноземних мов, процеси міграції населення також стимулюють розвиток іншомовної освіти. На сьогодні в Україні сформувалася мережа навчальних закладів, до програм навчання яких вводяться нові технології іншомовної освіти, що базуються на використанні передового педагогічного досвіду, в т. ч. й зарубіжного.

Необхідною умовою модернізації усіх ланок української іншомовної освіти у рамках «Загальноєвропейських рекомендацій з мовної освіти: вивчення, викладання, оцінювання» (2003) є введення державних освітніх стандартів нового покоління, що обґрунтовується такими чинниками, як невідповідність типових рівнів підготовки школярів із іноземних мов рівню володіння ними в Україні, а також відсутність детально обґрунтованих показників типових рівнів іншомовної підготовки.

Зміна суспільно-політичного устрою у країнах Центральної та Східної Європи викликала радикальні трансформації в їхніх освітніх системах, зумовлених інтеграційними процесами на європейському континенті та створенням єдиного європейського суспільно-економічного, безпекового й освітнього простору. Це, своєю чергою, привело до динамічного розвитку однієї із найбільш цензурованих й маргіналізованих субдисциплін, якою була порівняльна педагогіка. Адже компаративістичні студії освітніх систем, педагогічних теорій у сучасному світі є значним джерелом знань про численні й актуальні тенденції у навчанні й вихованні, про причини успіхів і невдач, що дає підставу здійснювати критичні рефлексії та діагностування власної системи освіти, щоб усвідомити власні недоліки, потреби й відповідно допомагає освітнім діячам, науковцям, суспільству, державі у прийнятті стратегічних рішень для освітньої сфери, суспільно-економічного, міжнародного та інших секторів діяльності країни, а також допомагає освітянам орієнтуватися у зарубіжних реформах й педагогічних інноваціях, до яких, безумовно, належить і реформування іншомовної шкільної освіти.

Подібні зміни відбуваються не тільки у європейських країнах, але і в Україні, яка не тільки активно інтегрується у європейське освітнє середовище, але, по суті, є його складовою. Тому, реалізуючи власні освітні реформи, слід враховувати досвід центральноєвропейських країн-сусідів нашої держави, адже, з одного боку, існує виразна тенденція проникнення в освіту процесів сучасної глобалізації, а з іншого, національні системи освіти намагаються за будь-яку ціну зберегти власну тотожність, індивідуальні риси з огляду на історичні, культурні й релігійні традиції.

Упродовж останніх десятиліть освітні системи закордоння, зокрема країн Центральної Європи (Республіка Австрія, Чеська Республіка, Словацька Республіка, Республіка Польща, Угорщина) зазнали якісних змін у галузі шкільної іншомовної підготовки особистості. Мультилінгвізм у цих країнах перетворився з явища лінгвістичного на основний принцип організації мовної політики сучасної багатомовної і багатонаціональної Європи, що може слугувати орієнтиром у процесі розвитку сучасної вітчизняної системи навчання іноземних мов, у тому числі й на рівні старшої школи.

Актуальність реформування системи середньої освіти за рубежем, у тому числі іншомовної, зумовлює зацікавлення означеною проблематикою як українських, так і зарубіжних педагогів. Сучасній зарубіжній освіті і шкільництву присвячені праці українських науковців: А. Вихруща, Т. Десятова, М. Євтуха, В. Кеміня, А. Максименка, І. Малафіїка, О. Матвієнко та ін. Порівняльно-педагогічні дослідження з питань розвитку шкільної освіти за кордоном у контексті глобалізаційних процесів здійснили Б. Вульфсон, Л. Пуховська, В. Жуковський, А. Сбруєва, О. Сухомлинська та ін. Теоретико-методичні аспекти навчання іноземних мов досліджували С. Ніколаєва, В. Плахотник, В. Редько, О. Першукова, М. Чепіль. Предметом досліджень Н. Гальскової, С. Кембел, О. Кузнецової, А. Райта, Ч. Сарді, М. Тадеєвої стали теоретико-прикладні аспекти іншомовної освіти учнів середньої і старшої школи зарубіжжя.

Міжкультурний аспект в контексті багатомовної освіти став предметом наукових розвідок вітчизняних і зарубіжних фахівців: М. Баришнікова, В. Гаманюк, Н. Гальскової, Н. Євдокімової, Л. Мороз, О. О. Першукової, Л. Аронін і М. Ó Лаорі, Дж. Дуарте, Х. Баетенс Бедсмо, Б. Буш, М. Грозевої, Д. Койл, Д. Гортер, Я. Сеноз, К. Хелот, Б. Гуфайзен, Ф. Хердіна, У. Єсснер, С. Уільямс, Б. Хаммарберг та ін.

Водночас під час навчання іноземних мов в українських середніх школах виникає низка суперечностей між: прагненням України модернізувати всі ланки іншомовної шкільної освіти відповідно до «Загальноєвропейських рекомендацій з мовної освіти» й недосконалістю заходів щодо адаптування європейських стандартів у шкільну практику; спробою оновити зміст навчальних програм з іноземної мови та відсутністю нових методологічних підходів у написанні базових шкільних підручників з іноземної мови. Сказане вище дає підстави вважати дослідження теми «Модернізація навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму» важливим науковим завданням для розвитку теорії та практики іншомовної освіти в Україні.

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Тема дисертаційного дослідження входить до тематичного напряму досліджень Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка «Зміст навчання і виховання в мовах реформування освіти в Україні». Тему дисертації затверджено вченою радою Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка (протокол № 17 від 27.11.2014 р.) й узгоджено в Міжвідомчій раді з координації наукових досліджень з педагогічних і психологічних наук в Україні (протокол № 9 від 23.12.2014 р.).

Мета дослідження полягає в аналізі теорії та практики навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму. 

Об’єкт дослідження – шкільна іншомовна освіта в країнах Центральної Європи.
Предмет дослідження – основні тенденції модернізації навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму.

Окреслена мета передбачає розв’язання таких завдань:

1. Проаналізувати ступінь опрацьованості теми дисертаційної роботи в зарубіжному та українському науково-педагогічному дискурсі та обґрунтувати базові поняття дослідження: «багатомовність», «мультилінгвізм», «індивідуальна багатомовність» та ін.

2. Схарактеризувати освітню мовну політику в країнах Центральної Європи.
3. Визначити пріоритетні напрями, основні тенденції й організаційні засади іншомовної освіти учнів старших класів країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму. 

4. Розкрити лінгводидактичні принципи, форми, методи та підходи до навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи.

5. Актуалізувати використання досвіду навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи у сучасних умовах реформування української школи. 

Для розв’язання поставлених завдань та досягнення мети у ході дослідження використано комплекс взаємопов’язаних методів дослідження:

· загальнонаукові (науково-теоретичний аналіз і синтез зарубіжної і вітчизняної педагогічної, методичної літератури для визначення теоретико-методологічних основ дослідження і здійснення історико-педагогічного аналізу проблеми; класифікація, узагальнення педагогічних фактів, ідей, висновків, аналіз науково-педагогічної літератури, законодавчих актів, матеріалів міжнародних організацій з освіти, офіційної документації освітніх інституцій Європейського Союзу та Ради Європи, Республіки Австрії, Чеської Республіки, Словацької Республіки, Республіки Польща, Угорщини й України, що стосуються проблеми дослідження);

· метод термінологічного аналізу, який допоміг витлумачити певні терміни відповідно до предмета дослідження;

· компаративний метод, який дає змогу порівнювати і зіставляти соціально-педагогічні явища;

· структурний метод, який уможливив виділення основних структурних складових педагогічного процесу для порівняння змісту, методів, підходів і форм іншомовної освіти учнів старших шкіл країн Центральної Європи з метою визначення та доповнення шляхів навчання іноземної мови в Україні;

· контекстний, який допоміг сформулювати рекомендації щодо використання зарубіжного досвіду з врахуванням нового контексту, в якому він має знайти застосування.

Теоретико-методологічну основу дослідження становлять положення, що грунтуються на методології порівняльної педагогіки (А. Вихрущ, Т. Десятов, В. Кемінь, М. Лещенко, Т. Логвиненко, А. Максименко, О. Матвієнко, Н. Мукан, О. Невмержицька, А. Сбруєва, О. Сухомлинський, М. Тадеєва, М. Чепіль та ін.); на сучасних методологічних підходах до реформування освіти в Україні (А. Андрущенко, О. Вишневський, М. Євтух, Т. Завгородня, В. Кравець, В. Кремень, Л. Оршанський, М. Пантюк, Т. Пантюк, Н. Скотна та ін.); на основі особистісно орієнтованого навчання та виховання (І. Бех, О. Квас, М. Савчин та ін.); на теоретико-методичних засадах навчання іноземних мов у середній школі (О. Бігич, Н. Бориско, О. Коваленко, Л. Морська, С. Ніколаєва, В. Плахотник, В. Редько, Н. Скляренко та ін.).
Джерельну базу дослідження склав комплекс різноманітних за змістом і походженням документів та матеріалів, зокрема монографій, наукових статей, нормативних документів, педагогічної і навчально-методичної літератури з проблем навчання іноземних мов у старшій школі країн Центральної Європи. Важливою складовою стали також офіційні документи: Європейська культурна конвенція (European Cultural Convention), Європейська соціальна хартія (European Social Charter), нормативні правові акти Ради Європи з питань освітньої мовної політики (Рекомендація Комітету Міністрів № R (82) 18 про сучасні мови, «Загальноєвропейські Рекомендації з мовної освіти: вивчення, викладання, оцінювання» (Common European Framework of Reference – Learning, Teaching and Assessment), Європейське мовне портфоліо (European Language Portfolio), План дій «Сприяння вивченню мов та мовній різноманітності» (Action Plan «Promoting language learning and linguistic diversity 2004 – 2006»), Барселонська стратегія щодо навчання іноземних мов (ЄС Барселона – Ціль L1 + L2, Barcelona Ziel), Комюніке Єврокомісії: Нова рамочна стратегія багатомовності (A New Framework Strategy for Multilingualism), Заключний звіт Експертної групи з багатомовності, Лісабонська стратегія щодо освіти (Lisabon Strategy), Програма «Навчання впродовж життя» (Lifelong Learning), Комюніке Єврокомісії: Багатомовність: перевага для Європи й спільне зобов’язання (Multilingualism: an Asset for Europe and a Shared Commitment), Проект «Багатомовна Європа» (Language Rich Europe). Цінну для дослідження інформацію містять навчальні плани і програми навчання іноземних мов у старшій школі країн Центральної Європи.

Хронологічні межі дослідження охоплюють кінець 80-х рр. ХХ ст – перше десятиліття ХХІ ст. Нижня межа дослідження зумовлена суспільно-політичними, економічними й культурно-освітніми трансформаціями, що відбулися у країнах Центральної Європи (переорієнтація центральноєвропейських країн соціалістичної співдружності на західноєвропейський вектор розвитку, підготовки до вступу у Європейські структури) та зміною освітньої парадигми у цих країнах. Верхня межа визначається повною інтеграцією країн Центральної Європи до Європейських політичних, економічних, правових й гуманітарних структур (вступ до Європейського Союзу, Ради Європи, НАТО, Шенгенської зони та формування єдиного Європейського освітнього простору: кодифікація стандартів середньої освіти в країнах Європейського Союзу, реформування програм середньої освіти у контексті модернізації освітніх стратегій в ЄС).

Наукова новизна й теоретичне значення дослідження полягають у тому, що:

· вперше у вітчизняній педагогічній науці на основі цілісного наукового аналізу розглянуто модернізацію теоретико-методичних засад навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму;

· висвітлено освітню мовну політику країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму;

· визначено організаційні засади іншомовної освіти старшокласників у країнах Центральної Європи в умовах мультилінгвізму;
· уточнено лінгводидактичні принципи, форми, методи та підходи до навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи;

· уточнено теоретичний зміст понять, які розкривають проблему й специфіку іншомовної освіти («багатомовність», «мультилінгвізм», «індивідуальна багатомовність»та ін.);

· визначено перспективні напрями розвитку іншомовної освіти школярів в Україні.

Практичне значення одержаних результатів дисертаційного дослідження визначається тим, що основні наукові положення, висновки, методичні рекомендації використовувалися у процесі підготовки вчителів іноземних мов через читання лекційних курсів та семінарських занять з таких дисциплін, як «Шкільний курс іноземної мови та методика її викладання», «Практична граматика англійської мови», «Практичний курс другої іноземної мови». Матеріали дослідження можуть бути використані у роботі вчителів іноземних мов у середніх школах України, а також слугувати джерелом для отримання методичних знань й педагогічного досвіду для майбутній педагогів.

Основні результати дослідження впроваджено у навчальний процес Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка (довідка № 988 від 6.03.2017 р.); Самбірської спеціалізованої школи № 8 з поглибленим вивченням англійської мови (довідка № 84 від 21.03.2017 р.); Самбірської школи-ліцею імені Андрія Струся (довідка № 43 від 16.03.2017 р.); Тернопільського національного педагогічного університету імені Володимира Гнатюка (довідка № 379-33/03 від 30.03.2017 р.); Університету імені Альфреда Нобеля (м. Дніпро) (довідка № 273/1 від 22.03.2017 р.).

Апробація результатів дослідження. Основні положення і висновки дослідження доповідалися на науково-практичних конференціях: 
міжнародних: «Розвиток сучасної освіти і науки: результати, проблеми, перспективи» (Дрогобич, 2015 р.), «Іншомовна освіта педагога: виклики, проблеми, перспективи» (Київ, 2015 р.), «Pedagogika. Nowoczesne Badania Podstawowe i Stosowane» (Sopot, 2016 р.); 

всеукраїнських: «Актуальні проблеми навчання і виховання в контексті сучасної освітньої парадигми» (Мукачево, 2015 р.), «Актуальні тенденції сучасного гуманітарного дискурсу» (Дрогобич, 2017 р.).

Публікації. Результати дисертації опубліковані у 9 одноосібних працях автора, серед них 5 – у наукових фахових виданнях, одне з яких входить до міжнародної наукометричної бази Index Copernicus, 1 – у зарубіжному виданні, 1 – у виданні, що входить до міжнародної наукометричної бази РИНЦ, 2 – у збірниках матеріалів наукових конференцій. 

Структура і обсяг дисертації. Дисертаційна робота складається з переліку скорочень та умовних позначень, вступу, трьох розділів, висновків до них, загальних висновків, списку використаних джерел (362 найменування), додатків А, Б, В (11 таблиць). Загальний обсяг дисертації – 236 сторінок (у тому числі 1 таблиця), з них основного тексту – 188 сторінок.

РОЗДІЛ 1

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ ДОСЛІДЖЕННЯ ПРОБЛЕМИ НАВЧАННЯ ІНОЗЕМНИХ МОВ В УМОВАХ МУЛЬТИЛІНГВІЗМУ

1.1. Багатомовність як міждисциплінарний феномен

Перші наукові студії з питань багатомовності сягають початку ХХ ст. Одним з перших до цієї проблематики звернувся німецький лінгвіст М. Браун у праці «Міркування щодо питання багатомовності» (1937) [143, c. 115]. У ній вчений розглядає багатомовність як «активне, збалансоване і досконале володіння двома і більше мовами». З огляду на таке визначення науковець виокремлював природну багатомовність, тобто притаманну від народження, і штучну багатомовність, зокрема набуту в процесі навчання. У той час як М. Браун вказує передовсім на позитивні впливи багатомовності на становлення і життєдіяльність людської особистості, більшість його колег, зокрема британський психолог Д. Саєр, німецький лінгвіст Л. Вайсгербер та ін., акцентують увагу на її негативних наслідках у процесі інтелектуального розвитку людини, зокрема її когнітивно-пізнавальної сфери [143; 318; 351]. 

Здійснений аналіз засвідчує, що ключовою проблемою перших наукових досліджень з питань багатомовності стало з’ясування ролі багатомовності в процесі особистісного становлення людської істоти загалом та її інтелектуального розвитку зокрема. Їх результати і висновки виявилися досить неоднозначними і суперечливими, адже, з одного боку, були виявлені негативні впливи багатомовності, що відображаються в наявності у дітей, які розмовляють кількома мовами, відхилень від норм однієї мови під впливом іншої, а також у нижчому рівні їх розумового розвитку та дещо гіршій успішності в шкільному навчанні порівняно з їхніми одномовними однолітками, а з іншого боку, було підтверджено факт позитивного впливу багатомовності на розвиток дитини, виявом яких проголошували насамперед гнучкість, оригінальність і нестандартність мислення дітей, які володіють кількома мовами. 

Розширення проблематики наукових студій з питань багатомовності та відкриття нових перспектив у цій дослідницькій галузі спостерігаємо лише в 50- ті рр. ХХ століття завдяки науковим пошукам американських мовознавців У. Вайнрайха [349 – 350] та Е. Хаугена [216; 217], У 1953 р. У. Вайнрайх опублікував наукову розвідку «Мови у взаємодії з іншими мовами». У. Вайнрайх та Е. Хауген запропонували якісно нові критерії, принципи і підходи до трактування сутності феномену багатомовності. Зокрема вчені виокремили два ключові аспекти в процесі дослідження цього явища – психолінгвістичний, що стосується особливостей використання конкретною людиною декількох мов у процесі життєдіяльності, і соціолінгвістичний, що стосується співіснування і взаємовпливу мов у межах цілих спільнот, культур, регіонів тощо. Такий підхід спричинив суттєве оновлення тематики і проблематики наукових праць з питань багатомовності, посилення дослідницького інтересу до проблем взаємодії мов, соціального і культурного тла мовної взаємодії, методики дослідження мовних контактів тощо. У результаті цього науковці запропонували якісно нове бачення явища багатомовності. Так, У. Вайнрайх виділяє декілька її типів, зокрема складену багатомовність як наслідок зростання людини в багатомовному середовищі; координативну багатомовність як результат життєдіяльності людини в умовах імміграції; субординативну багатомовність як продукт штучного засвоєння мов, наприклад, у процесі шкільної іншомовної освіти. Отже, проблему формування багатомовності особистості лінгвіст розглядає крізь призму багатомовності суспільства. 

Тут варто зазначити, що для згаданих вище наукових праць характерне синонімічне вживання понять «багатомовність» і «двомовність». Певне розмежування їх значень спостерігаємо лише в 60-ті рр., зокрема в фундаментальній монографії чеського лінгвіста В. Вільдомека «Мультилінгвізм» (1963), присвяченій передовсім проблемі пізнавальних стилів багатомовних осіб [346]. Учений вказує на нечіткість понятійно-термінологічного апарату проблеми багатомовності. Він також окреслив  термінологічні проблеми та прогалини в дослідженнях багатомовності: «Це не так легко дати визначення мультилінгвізму» [346, c. 262], водночас запропонували диференціювати поняття «двомовність» як «майстерність у володінні двома мовами» та «багатомовність» як «належну обізнаність в особливостях більш, ніж однієї мови». Виходячи з таких міркувань, дослідник уважає доцільним розглядати двомовність як варіант багатомовності. Відповідно термін «багатомовність» є, на його думку підпорядковуючим, а «двомовність» натомість підпорядкованим, що слугує лише для позначення відповідної комбінації мов. При цьому В. Вільдомек розглядає поняття «багатомовність» у кількох значеннях, а саме як індивідуальне явище, що виражається у наявності в мовному репертуарі особи щонайменше трьох мов як засобів комунікації, та як соціальний феномен, що знаходить вияв у співіснуванні декількох мов у межах певної суспільної спільноти [346]. 

Знаковою публікацією з проблем багатомовності 60-х рр. стала праця канадських лінгвістів з університету МкДжілл Е. Піл та У. Ламберта «Взаємозалежність білінгвізму та інтелекту» (1962), яка спричинила справжній переворот у поглядах на цю проблему. В результаті проведеної дослідницької роботи науковці вказали на суттєві позитивні впливи двомовності на розвиток дитини, зокрема в когнітивному і соціокультурному планах. Порівнюючи одномовних і двомовних учнів з однаковим соціокультурним рівнем, вчені констатували, що перші під час тестування інтелектуальних здібностей і, зокрема, розв’язання завдань, які передбачають гнучкість і оригінальність мислення мали значно гірші результати. Ця робота сприяла спростуванню поширеного досі міфу, що двомовність/багатомовність лише розпорошує розумовий потенціал дитини, стає перешкодою на шляху її повноцінного інтелектуального розвитку та зростанню кількості прихильників позитивного ставлення до багатомовності [301].

У результаті цього наукова література з проблеми багатомовності 70 ‑ 80-х рр. характеризується передовсім спрямованістю дослідницького інтересу на з’ясування чинників розвитку і поширення багатомовності та на питання мовного трансферу і метамовної свідомості. Зокрема ці проблеми стали об’єктом досліджень шведського психолінгвіста А. Стедьє, фінського лінгвіста Х. Рінгбома, американського мовознавця Ж. Томас та ін. А. Стедьє однією з перших зосередила свою дослідницьку увагу на проблемі освоєння другої іноземної мови (ІМ2). У результаті експериментального дослідження вчена довела, що навчальна діяльність фінських студентів, які вивчали німецьку мову як другу іноземну (ІМ2) (після шведської як першої іноземної), відзначалася кращою результативністю порівняно з навчальною діяльністю студентів, які вивчали німецьку мову як першу іноземну (ІМ1) [333]. Результати дослідження Астрід Стедьє свідчать про частіше перенесення лексики другої іноземної мови (ІМ2) в третю іноземну (ІМ3) в порівнянні з першою іноземною мовою (ІМ1).

Фінський лінгвіст Хакан Рінгбом свої наукові пошуки спрямував на дослідження впливів білінгвізму на процес освоєння третьої іноземної мови (ІМ3). Учений встановив, що успіхи двомовних учнів в освоєнні англійської як третьої мови (ІМ3) є значно кращими, ніж результати одномовних школярів в оволодінні англійської як другої мови (ІМ2) [316]. У цій науковій розвідці Х. Рінгбом уводить поняття «відстань між мовами» (language distance). Під цим терміном учений розуміє типологічну схожість/відмінність між мовами. На думку вченого, мультилінгвальні мовці більш схильні переносити знання з цієї іноземної мови, з першої іноземної (ІМ1) чи другої іноземної (ІМ2), яка типологічно ближча до третьої іноземної (ІМ3) [316]. Аналогічні висновки зробила і Дж. Томас, відзначаючи кращі успіхи учнів, які володіли англійською та іспанською мовами, порівняно з їхніми одномовними однолітками у процесі освоєння французької мови. Дошукуючись факторів, що визначають ці успіхи, дослідники вказали на більш широкий обсяг лінгвістичних знань, умінь і навичок білінгвальних учнів, які вони застосовують у процесі освоєння нових мов, та на вищий рівень розвитку так званої метамовної свідомості, що трактується як здатність до усвідомленої діяльності над мовою, її осмислення і використання [337]. 

Широкою популярністю користувалися також роботи з проблеми багатомовності французького лінгвіста Ф. Грожана, який стверджував що когнітивно-інтелектуальна сфера монолінгвальної і плюрилінгвальної особистості суттєво різниться: рівень когнітивного розвитку багатомовної людини значно вищий, світогляд – ширший, а досвід спілкування – багатший. Водночас науковець наголошував на, що багатомовність – це не просто сума знань кількох мов, а унікальна комплексна якість особистості людини, що постійно змінюється і кількісно, і якісно. Відповідно учений закликав не ігнорувати наявні філологічні знання учнів, їхній комунікативний і пізнавальний досвід у процесі освоєння нових мов, та переоцінити роль у освоєних учнями мов з позитивних позицій, використовувати їх як основу для аналогій і зіставлення. При визначенні поняття багатомовності дослідник не був прихильником ідеї перфектного володіння усіма мовами. За його твердженнями, багатомовні особистості зазвичай освоюють і використовують мови з різними цілями, у різних галузях життєдіяльності, а тому намагання практичного втілення ідеї освоєння низки мов на рівні рідної є і недоцільним, і нереальним [203].

Розглядаючи феномен багатомовності під різними кутами зору, науковці запропонували і низку нових підходів до тлумачення її сутності й класифікації її типів. Так, шведський мовознавець Е. Оксар визначає багатомовність як індивідуальну якість людської особистості та її здатність користуватися декількома мовами як засобами комунікації, акцентуючи увагу передовсім на функціональному аспекті багатомовності. Відповідно, багатомовність передбачає здатність оперативно переключатися з однієї мови на іншу з урахуванням потреб комунікативної ситуації. Ступінь володіння мовами, за твердженнями дослідниці, при цьому не відіграє вирішальної ролі: «Багатомовність не означає однакове володіння мовами» [295, c. 11]. Така ідея, на її думку, є недосяжним ідеалом, адже жодна людина не опрацьовує ту чи іншу ситуацію відразу кількома мовами. Взаємозв’язок між мовами в мовному репертуарі особистості є досить динамічним і різноманітним: як правило, одна з мов має домінантне значення, при цьому, як стверджує учена, в процесі життєдіяльності людини будь-яка з мов, якою вона володіє, може стати домінуючою. Натомість так звана досконала багатомовність, тобто володіння кількома іноземним мовами на рівні рідної, за переконаннями науковця, є надзвичайно рідкісною [295]. 

Цікавим уважаємо і підхід австрійського лінгвіста М. Вандружки до обґрунтування сутності багатомовності, який стверджує, що багатомовність є характерною властивістю кожної людини, адже навіть володіючи лише рідною мовою, людина користується різноманіттям її варіантів, зокрема літературним, розмовним, діалектним, жаргонним тощо. Це явище науковець називає «внутрішньою багатомовністю», якій, своєю чергою, протиставляє «зовнішню багатомовність» як здатність засвоювати і застосовувати іноземні мові. Поняття «іноземна мова» М. Вандружка також трактує досить своєрідно, позначаючи ним не лише мову іншої спільноти, а й невідомий варіант рідної мови, наприклад, діалект чи професійний жаргон. Виходячи з антропологічних та екзистенціальних міркувань, він вказує на необхідність неперервного освоєння нових мов і їх варіантів, адже «… ми живемо у декількох, часто дуже різних спільнотах, мови яких невпинно вивчаємо протягом усього нашого життя» [348].

Комплексним, багатовимірним феноменом уважає багатомовність швейцарський мовознавець Г. Люді. Виходячи з таких міркувань, він виокремлює три типи багатомовності, зокрема індивідуальну, територіальну та інституційну. Термін «індивідуальна багатомовність» використовує для позначення здатності людини до використання декількох мов як засобів комунікації. Для позначення специфіки функціонування мов та їх використання у багатомовних країнах чи регіонах науковець застосовує поняття «територіальна багатомовність». Поняття «інституційна багатомовність», за його твердженням, слугує для позначення ситуації використання низки мов на інституційному рівні в межах однієї держави чи міждержавних об’єднань. Учений наголошує, що усі ці типи багатомовності перебувають у тісному взаємозв’язку і взаємозалежності [274]. 

Саме ця класифікація, варто зазначити, була покладена в основу цілої низки наукових студій з проблем багатомовності на рубежі ХХ – ХХІ ст. Зокрема питання соціальної (територіальної, інституційної) багатомовності стали об’єктом дослідницької уваги французьких соціолінгвістів Д. Косте та Ж. Хебрарда у праці «На шляху до багатомовності» (1991). Увага науковців прикута передовсім до особливостей функціонування мов і їх використання у багатомовному суспільстві. У результаті дослідницької роботи вчені виокремлюють два типи соціальної багатомовності: ієрархічну та юкстипозиційну. Прикладом першого типу вони вважають мовну ситуацію у Франції, де французька мова домінує в усіх сферах життєдіяльності суспільства, натомість інші мови, незалежно від їх статусу (регіональні мови, мови національних меншин тощо), попри відсутність будь-яких заборон щодо їх використання, залишаються підпорядкованими їй. Приклад другого типу – швейцарський феномен чотирьох мов [163].

Проблема суспільної багатомовності стала також об’єктом наукових студій німецького лінгвіста Г. Кльосса. Ключовими поняттями його робіт на цю тематику стали «національна одномовність», «індивідуальна одномовність», «двомовність і білінгвізм», «багатомовність». Учений зосередив пильну увагу на взаємозв’язках між одномовністю, двомовністю, багатомовністю на індивідуальному і соціальному рівнях. Так, учений вказує на можливу комбінацію національної одномовності з індивідуальною двомовністю і багатомовністю, водночас наголошуючи, що національна двомовність і багатомовність обов’язково передбачає індивідуальну двомовність і багатомовність. Досліджуючи наявні у багатомовному суспільстві закономірності, науковець доходить висновку, що здатність послуговуватися кількома мовами передбачає наявність єдиного соціально-комунікативного колективу, який характеризується використанням мов, які функціонально доповнюють одна одну. Поняття «багатомовність» науковець вживає для позначення здатності індивіда застосовувати декілька мов як засобів спілкування, а також для позначення коекзистенції мов і мовних спільнот у межах певної геополітичної одиниці [251].

Із соціолінгвістичної перспективи розглядає явище багатомовності і фінський мовознавець Т. Скутнабб-Кангас. Її дослідницький інтерес спрямований насамперед на аналіз мовної реальності багатонаціональних і багатомовних країн і регіонів, зокрема Європи, Африки, вивчення особливостей функціонування мов у мультилінгвальному суспільстві. Особливу увагу вчена зосереджує на проблемі «лінгвогеноциду», розуміючи під цим поняттям зникнення певних мов, передовсім монорітарних, з мовної карти світу внаслідок цілеспрямованої мовної політики низки держав. Натомість єдиною прийнятною формою існування людства дослідниця уважає різноманіття, яке має виражатися як у життєвому укладі, політичній системі, культурі, так і в мові. Авторка не бачить майбутнього за єдиною світовою мовою, чи-то англійською, чи-то будь-якою штучною мовою типу есперанто, позаяк це може привести до повної універсалізації, а отже, до ущемлення права людини на вільне послуговування мовами. За твердженнями науковця, мовна різноманітність світу – вихідний момент багатомовності, що є запорукою успішних контактів між представниками різних мовних спільнот. Важлива роль у збереженні та розвитку численних мов авторка відводить належно організованій системі мовної та іншомовної освіти, яка не передбачає жодних дискримінацій за мовною ознакою і спрямовується на виховання багатомовної особистості учнів [329].

Інший напрям наукових студій кінця ХХ – початку ХХІ ст. охоплює численні праці, присвячені різноманітним аспектам індивідуальної багатомовності. Проблематика досліджень, що вивчають багатомовність у суб’єктивній площині, є багатою і різноманітною. Вона охоплює цілу низку питань, починаючи із вияснення взаємозв’язків між багатомовністю та  інтелектуальним і когнітивним розвитком людини і завершуючи дослідженням комунікативної компетентності багатомовної особистості та шляхами її формування. Зокрема британський лінгвіст В. Кук у результаті проведених досліджень довела, що багатомовна особа має значно вищий рівень пізнавального розвитку та більш широкий кругозір порівняно з монолінгвами. Учена ввела до наукового обігу поняття «мультикомпетентність» для позначення унікальної форми комунікативної компетентності багатомовної особи, яку, за її твердженнями, не слід розглядати як просту сукупність комунікативних компетенцій у кількох мовах, а навпаки – трактувати як комплексну, цілісну структуру, що постійно змінюється під впливом багатьох факторів. Відтак науковець переконана у тому, що в мовній свідомості індивіда всі елементи мов включені до єдиної системи, доказом чого є наявність у свідомості учнів єдиного концептуального словника, здатність поперемінно користуватися різними мовами, існування єдиних фізіологічних механізмів ментальної організації для всіх мов [162]. Канадська дослідниця Е. Бялісток дослідила функціонування когнітивної сфери багатомовних індивідів різних вікових періодів, що дало змогу виявити вплив багатомовності на діяльність когнітивних структур протягом кількох життєвих етапів. У результаті науково-дослідницької діяльності підтвердила, що багатомовність підтримує активність мозкових функцій і затримує процес старіння мозку. Цей позитивний вплив, на її думку, зумовлений конкурентною природою обробки інформації, необхідністю постійно вибирати з двох систем. Учена стверджувала, що знання кількох мов – це більше, ніж просто володіння двома способами говоріння, бо мозок двомовної людини має два лінгвістичних способи концептуальної репрезентації. Дослідниця припускає, що збагачувальний ефект, можливо, відбувається саме через його складність, зокрема тому, що структури й концепти різних мов ніколи повністю не збігаються [139]. 

Обґрунтування позитивного впливу багатомовності на інтелектуальний розвиток особистості та виявлення особливостей функціонування когнітивної сфери багатомовної людини дало поштовх дослідженням механізмів освоєння людським індивідом декількох мов. Зокрема наукові студії відомих науковців Б. Гуфайзен, У. Єсснер та ін. створили підґрунтя для розуміння багатомовності як явища індивідуальної психіки та усвідомлення нейрофізіологічних і ментальних чинників, важливих для успішного формування багатомовності, серед яких: індивідуальне ставлення до процесу вивчення мов, його вмотивованість, здатність опановувати мовну інформацію і запам’ятовувати її, стратегічні вміння розв’язувати пізнавальні й комунікативні проблеми, рівень розвитку металінгвістичної свідомості. У результаті дослідницької діяльності вчені виявили також суттєві відмінності у механізмах освоєння другої іноземної мови (ІМ2) порівняно з першою (ІМ1), що, своєю чергою, зумовлюються наявністю досвіду вивчення нерідної мови, усвідомленням особистісного пізнавального стилю, сформованістю іншомовної компетентності тощо [225; 223]. 

Здійснений аналіз наукової літератури доводить, що в основу своїх досліджень науковці клали різні дефініції поняття «багатомовність». Так, німецький мовознавець і педагог Г. Хріст визначає індивідуальну багатомовність як функціональну здатність індивіда до успішної комунікації кількома мовами. При цьому вчений не приділяє особливої уваги питанням рівня і якості володіння ними, зосереджуючись передовсім на проблемі інтелектуальної і духовно-культурної трансформації особистості у процесі освоєння мов та їх використання у власній життєдіяльності. Характерними рисами такої особистості вчений визначає «відкритість до засвоєння мов/мовну сенситивність» та «здатність до ефективного поперемінного застосування мов» [155]. Зі свого боку, австрійський мовознавець Р. де Цілія аналізує індивідуальну багатомовність як континуум мовних і мовленнєвих компетенцій особистості, що є результатом її навчальної діяльності як у природних умовах, наприклад, багатомовної родини чи близького оточення, так і у штучних умовах, зокрема шкільної іншомовної  освіти [156 – 158].  Німецький вчений К.-М. Ріль вживає поняття «багатомовність» для позначення різноманітних форм використання декількох мов як на індивідуальному, так і на колективному рівні. На її думку, цей термін описує широкий спектр комунікативних компетенцій як індивіда, так і групи, що забезпечують можливість спілкування різними мовами залежно від конкретної ситуації. У широкому розумінні цього поняття, за її твердженнями, кожна людина є багатомовною, тому що користується у повсякденному житті декількома варіантами рідної мови [314]. Швейцарський лінгвіст Р. Франческіні трактує багатомовність як унікальну здатність спільнот, соціальних інститутів, соціальних груп та окремих індивідів послуговуватися декількома мовами у виконанні різноманітних повсякденних завдань і обов’язків. Багатомовність, за її міркуваннями, є результатом фундаментальної людської здібності спілкуватися кількома мовами [196]. 

Презентуючи різні дефініції поняття «індивідуальна багатомовність», вчені вказують на розмаїття її типів і форм, які схематично можемо представити так (див. Табл. 1.1): 

Таблиця 1.1

Класифікація типів індивідуальної багатомовності

	Автор класифікації
	Критерій класифікації
	Типи і форми індивідуальної багатомовності

	К.-Р. Бауш 
	загальний рівень освоєння мов
	1) мінімальна (елементарний рівень володіння мовами, але достатній для повсякденної комунікації);

2) максимальна (вільне володіння мовами);

	К. Рімер
	ступінь володіння окремими мовами
	1) симетрична (однаковий рівень комунікативної компетентності з усіх мов);

2) асиметрична (різний рівень володіння мовами);

	
	спосіб оволодіння мовами


	1) симультанна (одночасне освоєння кількох мов); 

2) сукцесивна (почергове освоєння декількох мов);

	Д. Абендрот-Тіммер /  Ш. Брайдбах 
	умови вивчення і використання мов
	1) природна (освоєна в реальних умовах, наприклад, у багатомовній сім’ї, без формального навчання);

2) штучна (набута в результаті систематичної шкільної іншомовної освіти);

	Дж. Едвардс
	характер використання мов
	1) рецептивна/пасивна (розуміння мовних і мовленнєвих елементів);

2) продуктивна/активна (розуміння і відтворення мовних і мовленнєвих елементів);


На відміну від білінгвізму, багатомовність розглядається як «стан, коли люди спілкуються багатьма або кількома мовами» [19, с. 53]. Український лінгвіст А. Загнітко в авторському словнику подає таку дефініцію явища багатомовності (мультилінгвізму): «Багатомовність (мультилінгвізм) – володіння людиною кількома (багатьма) мовами і активне їхнє використання в спілкуванні з іншими людьми» [38, с. 85]. 
Підсумовуючи дискусії щодо терміна «багатомовність», зазначимо, що він залишається поняттям з відкритою семантикою та слугує позначенню найрізноманітніших аспектів проблеми одночасного використання декількох мов. З метою їх систематичного розгляду в науковій літературі прийнято диференціювати індивідуальну та суспільну багатомовність. Поняття «суспільна багатомовність» або «мультилінгвізм» слугує для позначення ситуації співіснування мов у суспільстві. Проблема суспільної багатомовності у науковій літературі представлена у кількох вимірах. Зокрема, у географічно-політичній площині досліджується багатомовність певної територіальної чи геополітичної структури (наприклад, місто, регіон, країна), а також політичне врегулювання мовної ситуації (визначення статусу, престижу, інституціоналізація і легітимація мов тощо). Соціально-психологічний вимір передбачає дослідження особливостей функціонування мов у різних мовних спільнотах у межах суспільства. Поняття «індивідуальна багатомовність» вживається для позначення ситуації, коли індивід має у власному мовному репертуарі декілька мов. Водночас поняття «індивідуальна багатомовність» або «плюрилінгвізм» вживається у вузькому і широкому значенні: у першому випадку плюрилінгвальність особистості має природне походження та характеризується досконалим володінням мов; у другому – багатомовність виражається у здатності особистості послуговуватися кількома мовами у повсякденному житті без урахування рівня їх компетентності. Виходячи з таких міркувань, проблема нашого дослідження полягає в аналізі особливостей формування плюрилінгвальної особистості учнів-старшокласників у сучасному мультилінвальному суспільстві країн Центральної Європи.

Термін «мультилінгвізм» охоплює широкий діапазон значень. Оскільки в минулому більшість досліджень були зосереджені на навчанні другої іноземної мови (ІМ2), обидва терміни – «мультилінгвізм» і «білінгвізм» – використовувалися для номінації багатомовності. Американський вчений Е. Хауген, ототожнюючи термін «багатомовність» з терміном «двомовність», висунув гіпотезу, що білінгвал поєднує ознаки поліглота та плюрилінгвала [217, c. 9]. Натомість численні науковці (Г. Гаарман, Ф. Хердіна, У. Єcснер) у подальших дослідженнях трактували білінгвізм як варіант мультилінгвізму [206; 222]. Більшість учених одностайні в поглядах про чітке розмежування процесів освоєння другої іноземної та третьої іноземної мови, що базується на відмінностях навчання (ІМ2) та (ІМ3). Згідно з Б. Гуфайзен, термін «багатомовність» використовується тільки для позначення процесу навчання та освоєння більше ніж двох мов [228]. Як зазначає У. Єcснер, за допомогою динамічного системного підходу до питання дослідження багатомовності, можливо інтегрувати обидві точки зору, позаяк динамічний системний підхід, описуючи дослідження питання багатомовності, відносить поняття багатомовності не лише до будь-якого виду освоєння мови, а й передбачає якісні зміни у вивченні мови, пов’язані зі збільшенням кількості вивчення мов [242]. У. Єcснер не ототожнює терміни «білінгвізм» і «багатомовність», або «освоєння другої іноземної мови» та «освоєння третьої іноземної мови».

Протягом останніх десятиліть у країнах-членах ЄС спостерігається використання терміна «плюрилінгвізм» для позначення феномену індивідуального мультилінгвізму як результату мовної політики в країнах-членах ЄС, спрямованої на багатомовну освіту. Деякі вчені послуговуються терміном «третя мова» (ІМ3), а терміном «мультилінгвізм» – для номінації феномену володіння трьома мовами. Синонімом до терміна «мультилінгвізм» є термін «поліглотизм», але він має вужче застосування. Наше дослідження ґрунтується на визначенні мультилінгвізму, поданому в авторському словнику А. Загнітка [38]. 

Як уже зазначалося вище, деякі науковці (С. Гасс, M. Шарвуд) відносять питання дослідження освоєння другої мови до вивчення двох мов і більше, тобто розглядають розвиток і процес обробки вивчення другої іноземної мови (ІМ2) за участю однакових механізмів, використовуваних для вивчення третьої іноземної мови (ІМ3) [197; 324]. Інші науковці, наприклад, У. Єcснер, Б. Гуфайзен, Я. Сеноз, переконані у відмінностях освоєння другої (ІМ2) та третьої мови (ІМ3) [243; 226; 150 – 152]. Крім того, необхідність дослідження процесу освоєння третьої мови (ІМ3) підтримують дослідники Ф. Хердіна, У. Єсснер, С. Флін, І. Вінницька, з метою удосконалення механізмів вивчення третьої іноземної [222; 195]. Таким чином, метою дослідження цих вчених є розробка відмінностей та подібностей між освоєнням другої (ІМ2) та третьої мови (ІМ3).

Спектр вивчення третьої іноземної мови (ІМ3) охоплює цілу низку багатомовних шаблонів вивчення і використання мов. Існує декілька груп багатомовних учнів, яскравими прикладами є: діти, які виховуються у багатомовних сім’ях та з народження перебувають у багатомовному середовищі [295]; учні-білінгви, які вивчають третю іноземну мову (ІМ3) в ранньому віці, наприклад, англійську в країні Басків або в Південному Тіролі [150; 243]; двомовні учні-мігранти; учні-підлітки, наприклад, в австрійських та німецьких школах, які вивчають французьку чи іспанську мови як другу іноземну після вивчення англійської. Під час освоєння другої іноземної мови (ІМ2) ситуація різко відрізняється, наприклад, учні можуть вивчати другу мову (ІМ2) паралельно з першою (ІМ1) від народження, так звана дитяча двомовність, або ж процес навчання учнями другої мови (ІМ2) відбувається послідовно. Згідно з думкою вченого Я. Cеноз [151], виокремлюють такі типи освоєння третьої іноземної мови:

1. Одночасне засвоєння першої мови (ІМ1), другої мови (ІМ2) та третьої мови (ІМ3);

2. Послідовне засвоєння першої (ІМ1), другої мови (ІМ2) та третьої мови (ІМ3);

3. Одночасне засвоєння другої іноземної мови (ІМ2) та третьої іноземної мови(ІМ3) після вивчення першої (ІМ1);

4. Одночасне засвоєння першої (ІМ1) та другої мови (ІМ2) перед процесом вивчення третьої мови (ІМ3) [151]. 

Крім того, вивчаючи декілька мов, учень призупиняє процес навчання третьої мови (ІМ3) на користь вивчення іншої мови (ІМ1), (ІМ2). У результаті, можливість призупинення та відновлення вивчення третьої мови призводить до збільшення різноманітності в процесі вивчення третьої мови (ІМ3), на відміну від освоєння другої. Індивідуальні та психо-соціальні чинники взаємов’язані з комплексною природою освоєння третьої мови (ІМ3), у контексті вивчення другої мови (ІМ2) та взаємодія між різними окремими факторами також впливають на процес вивчення другої мови.

1.2. Формування багатомовної особистості у сучасному науково-педагогічному дискурсі

Шляхи і способи формування плюрилінгвальної особистості учня стали об’єктом уваги Н. Євдокимової. У фундаментальній праці «Формування основ багатомовності» авторка зосереджується насамперед на сутності поняття «багатомовна компетентність», під яким розуміє не елементарне володіння декількома мовами, а наявність цілої системи лінгвістичних знань, уміння виявляти подібне і відмінне у лінгвістичній структурі мов, розуміння механізмів функціонування мови і алгоритмів мовленнєвих дій, а також володіння метакогнітивними стратегіями та пізнавальними вміннями. Вчена запропонувала авторську концепцію формування такої компетентності, що включає методологічний, когнітивно-теоретичний, змістовно-лінгвістичний та інструментальний компоненти, а також систему принципів. Методологічну основу концепції складає компетентнісно-діяльнісний підхід; когнітивно-теоретичною базою концепції слугує теоретична модель рецептивної мовної діяльності; змістово-лінгвістичний компонент ґрунтується на концепції глибинних і поверхневих структур; підґрунтям інструментального компонента виступає теорія поетапного формування розумових дій і понять та розроблена авторська методика. Основними принципами концепції формування багатомовної компетенції Н. Євдокимової є: принцип різноскерованості природної багатомовності та навчальної багатомовності; принцип усвідомленого освоєння системи мови з розвитком уміння виділяти загальне і специфічне в кожній з конкретних мов; принцип опори на рідну і першу іноземну мови та ін. Ефективність концепції і програми формування багатомовності особистості була підтверджена результатами експериментальних досліджень [31]. 

Особливості формування мовної особистості школярів у багатомовному просторі стали об’єктом дослідницької уваги О. Хрустальової. Наукові пошуки дослідниці спрямовані передовсім на виявлення психолого-педагогічної сутності мовної особистості школяра, визначення системи оптимальних педагогічних умов її формування та експериментальну перевірку її ефективності. Відтак система педагогічних умов формування мовної особистості учня в умовах багатомовності передбачає посилення гуманістичної спрямованості всього навчально-виховного процесу, що сприяє всебічному духовному і фізичному розвитку особистості школярів та забезпечення додаткової мовної підготовки для інтелектуально розвинених учнів, що бажають вдосконалюватися в оволодінні іншомовної мовленнєвої діяльністю; перегляд навчальних програм з метою наповнення їх новим змістом, розширення палітри методів і прийомів роботи на уроці, інтеграцію навчальних предметів загалом та мовних дисциплін (філології, країнознавства, літературознавства) зокрема, створення єдиного мовного комплексу, в основі якого лежить комунікативний принцип навчання; організацію позакласної та індивідуальної науково-дослідницької діяльності учнів тощо. У результаті експериментальних досліджень учена довела, що процес формування мовної особистості учня в умовах шкільної полілінгвальної освіти є більш результативним, якщо здійснюється на основі гуманізації навчання та виховання, інтеграції лінгвістичної освіти (викладання усіх мов реалізується скоординовано, на єдиній основі, з опорою однієї мови на іншу, із зіставленням, перенесенням, порівнянням однакових і різних мовних явищ), забезпечується взаємодія сфер спілкування, мовної поведінки і навчальної діяльності [121].
Окреслення педагогічних умов формування полілінгвальної картини світу в студентів було визначене метою дослідження Ю. Гафарової. Поняття «полілінгвальна картина світу» авторка визначає як результат ціннісно-смислового і термінологічного осмислення іншомовних професійних культур, що характеризуються інтеграцією і диференціацією ключових понять. Структурними елементами полілінгвальної картини світу студентів, за твердженнями авторки, є професійні образи, виражені за допомогою засобів різних мов (терміни, словосполучення, ідіоматичні вирази, граматичні правила та ін.). Дослідниця також виокремлює декілька типів полілінгвальної картини світу студентів, зокрема дифузну, що характеризується недостатньо чіткими уявленнями про роль іноземних мов у професійному житті, низьким рівнем мотивації до вивчення кількох іноземних мов; відсутністю рефлексії професійного становлення; мозаїчну, яка репрезентує собою неоднорідний образ, наприклад, студент може володіти професійними знаннями, компетенціями, проте мати нечіткі уявлення про цінності іноземної мови у професійному житті; цілісну, що є інтегральним утворення в свідомості особистості, яке включає гармонійне поєднання таких критеріїв, як аксіологічність, семіотичність, перспективність і рефлексивність. Формування у студентів полілінгвальної картини світу, на думку дослідниці, – це процес розвитку уявлень про іншомовному професійну культуру, набуття досвіду взаємодії з іноземними колегами на основі вербальних і невербальних засобів, доповнення наборів значень, що стоять за певним поняттям у різних мовах, а також придбання нових понять і стійких мовних зворотів, які активно використовуються у світовій професійній лексиці. Науковець запропонувала також авторську модель формування полілінгвальної картини світу в студентів, технологічну основу якої складає розмаїття педагогічних технологій (індивідуальний переклад, колективний переклад, чат, подорожі, відеоролики, інтерактивні екскурсії, тренінги), що передбачають реалізацію індивідуалізованої системи подій, спрямованих на досягнення поставленої мети [28].

Значну увагу на питаннях формування плюрилінгвальної особистості зосереджує у науково-дослідницькій діяльності М. Тадеєва. Її наукові пошуки зосереджені передовсім на обґрунтуванні системоутворювальної ролі іншомовної освіти у формуванні полілінгвальної і полікультурної особистості як суб’єкта міжкультурної комунікації в умовах сталого розвитку суспільства. Вчена визначає необхідність спрямування усієї системи мовної освіти на розвиток і формування особистості, що відповідає вимогам сучасного полікультурного і мультилінгвального світу. Ознаками сформованості такої особистості вважає належний рівень розвитку загальних когнітивних механізмів у процесі засвоєння іноземних мов і культур, наявність вторинної когнітивної свідомості, широкий лінгвокультурний світогляд, здатність до міжкультурної комунікації тощо. Основними функціями мовної освіти в такому контексті вона визначає формування особистості, яка володіє іноземними мовами як засобами міжкультурного спілкування, як інструментом вільної орієнтації й життєдіяльності в сучасному полікультурному і мультилінгвальному світі, та ціннісною базою для орієнтації і вибору комунікативної поведінки [107].

Питанням формування плюрилінгвальної особистості в умовах професійної освіти присвячене дослідження Г. Піскурської. Передовсім дослідниця аналізує зміст поняття «професійна плюрилінгвальна компетентність» та визначає її структурні компоненти, які функціонально взаємопов’язані та віддзеркалюють динамічну комбінацію знань, вмінь і цінностей. Так, мотиваційно-ціннісний компонент передбачає наявність інтересу до професійної плюрилінгвальної підготовки, усвідомлення її значення; умотивованість до активності полікультурної комунікації у процесі зовнішньоекономічної діяльності; ціннісне ставлення до оволодіння мовами та позитивне ставлення до пізнання іншої культури, здійснення професійної діяльності; когнітивно-діяльнісний компонент представлений лінгвістичною, лінгвопрофесійною, полікультурною, рецептивною, інтерактивною та медіативною компетентностями; рефлексивний компонент забезпечує особистісне переосмислення наявного рівня розвитку компетенцій; аналіз і спрямування власних навчальних зусиль на оволодіння професійною плюрилінгвальною компетентністю; управління психологічним та емоційним станом у процесі розв’язання професійних ситуацій. У дослідженні авторка виділяє і принципи організації плюрилінгвального навчання на етапі професійної освіти, серед яких: опора на наявний лінгвістичний і навчальний досвід; інтеграція змісту навчання декількох мов; спрямованість на майбутню професію студентів; комунікативність і проблемність, що передбачає широке використання групових форм роботи, творчих завдань, проблемних ситуацій; полікультурність, яка сприяє інтеграції освітнього процесу в світову культуру. Дослідниця також запропонувала авторську модель формування професійної полілінгвальної компетентності, яка містить систему форм, методів, засобів та інноваційних технологій, що сприяють ефективній організації освітнього процесу, мають комунікативну й особистісно зорієнтовану спрямованість, забезпечують формування пізнавальної активності студентів, мотивують до професійного саморозвитку [89].

У сучасній науковій літературі з проблеми дослідження слід також виокремити праці, присвячені загальним засадам реформування іншомовної освіти в умовах мультилінгвального суспільства. Зокрема проблема підвищення якості шкільної освіти на основі полілінгвального і полікультурного підходів стала об’єктом уваги Л. Зембатової. Наукові пошуки авторки дослідження охоплюють широке коло питань, серед яких виявлення й теоретичне обґрунтування найбільш значущих теоретико-методологічних підходів до процесу підвищення якості освіти (психологічного, лінгводидактичного, особистісно-педагогічного, полікультурного, гуманістичного, соціокультурного і етнопедагогічного); розробка цілісної педагогічної концепції підвищення якості освіти на основі полілінгвального і полікультурного підходів; створення відповідно до цієї концепції структурно-функціональної дидактичної моделі полілінгвального і полікультурного навчання; виявлення сукупності домінуючих принципів полілінгвального та полікультурного навчання тощо. Л. Зембатова в результаті дослідницької роботи запропонувала також авторські полілінгвальні та полікультурні навчально-методичні комплекти, засновані на компетентнісному, аксіологічному, гуманістичному підходах, які забезпечують поєднання федерального компонента з національно-регіональними особливостями змісту освіти, національно-культурних орієнтацій із загальнолюдськими культурними цінностями та ідеалами. Крім того, авторка приділила належну увагу питанням підготовки педагогічних кадрів на основі полілінгвального і полікультурного підходів, уклавши програму їхньої перепідготовки [41].

Унікальну концепцію реформування шкільної іншомовної освіти з метою забезпечення умов для формування багатомовної особистості запропонував М. Баришніков. Головні ідеї концепції «мультилінгводидактики» криються, по-перше, у його впевненості в наявності природних здібностей людського індивіда до опанування декількох мов, а по-друге – у переконанні в тому, що у процесі вивчення іноземної мови відбувається поступове формування когнітивних структур, які забезпечують створення універсальної системи освоєння лінгвістичних знань. Ці структури формуються передовсім у процесі вивчення першої іноземної мови, яку науковець називає базовою мовою. Саме вона, а не рідна мова, на його думку, складає психолінгвістичну основу для вивчення інших іноземних мов та, відповідно, формування плюрилінгвальної особистості. У такий спосіб у процесі вивчення першої іноземної мови формується своєрідна концептуальна база, до якої додаються елементи і структури інших мов, і до якої звертається учень у процесі вивчення кожної наступної іноземної мови. Виходячи з таких міркувань, засадничими принципами «мультилінгводидактики» М. Баришніков виокремив такі: принцип інтегративного навчання декількох мов; принцип опори на наявний лінгвістичний і навчальний досвід учнів; принцип систематичності навчання декількох мов; принцип когнітивної спрямованості процесу навчання іноземних мов; принцип міжкультурної спрямованості процесу навчання іноземних мов тощо. У подальших наукових розвідках ученого докладно обґрунтовується ідея шкільної багатомовної освіти, метою якої є формування багатомовної комунікативної компетенції шкільного типу, а також спрямовуються зусилля на розробку і реалізацію великомасштабного проекту під назвою «Багатомовний учитель» [5].

Теорія і методика полілінгвальної освіти стала ключовою проблемою дослідження Б. Жетпісбаєвої. Її науково-дослідницька діяльність спрямована на розв’язання широкого спектру проблем і питань, серед яких провідне місце займають: понятійно-термінологічний фонд для теоретико-методологічної концептуалізації багатомовної освіти; теоретико-методологічне підґрунтя і нормативно-правова полілінгвального навчання і виховання; науково-методичний супровід багатомовного навчання як педагогічної інновації; навчально-організаційний формат полілінгвальної освіти. У ході виконання поставлених дослідницьких завдань учена обґрунтовує полілінгвальну освіту як основу становлення багатомовної особистості, рівень сформованості якої значною мірою обумовлює позитивний характер особистісної самореалізації людини в сучасних умовах суспільних відносин, її професійну конкурентоспроможність і соціальну мобільність. За її визначенням, полілінгвальна освіта – це цілеспрямований, організований, нормований триєдиний процес навчання, виховання і розвитку індивіда як багатомовної особистості на основі одночасного оволодіння кількома мовами як «фрагментом» соціально значимого досвіду людства, втіленого в мовних знаннях і уміннях, мовній та мовленнєвій діяльності, а також в емоційно-ціннісному ставленні до мов і культур. Методологічною основою полілінгвальної освіти вчена проголошує етнолінгводидактику як сукупність основоположних принципів, спеціалізованих методів і специфічних засобів, що дає змогу виокремити, проаналізувати комплекс проблем полілінгвальної освіти і встановити їх ієрархію, визначити стратегію і основні способи їх вирішення, а також здійснити прогнозування перспектив розвитку багатомовної освіти як цілеспрямованого процесу формування плюрилінгвальної особистості на основі паралельного оволодіння трьома і більше мовами. З метою ефективної організації процесу багатомовної освіти авторка розробила відповідну концепцію і програму реалізації ідей полілінгвального навчання, а також уклала програми мовної підготовки педагогічних кадрів, навчально-методичні комплекси з дисциплін у рамках полілінгвальної освіти, технологічні карти педагогічного моніторингу багатомовної освіти. Дослідження Б. Жетпісбаєвої має фундаментальний характер та відкриває широкі перспективи для прикладних розробок у сфері полілінгвальної навчання, наукового обґрунтування сучасних інноваційних стратегій розвитку мовної освіти загалом [35].

У контексті розгляду історіографії проблеми нашого дослідження варто відзначити зусилля науковців у сфері вивчення зарубіжного досвіду розбудови шкільної іншомовної освіти з метою створення умов для становлення багатомовності особистості кожного учня. Так, тенденції реформування шкільної іншомовної освіти в країнах-членах Ради Європи в сучасний період, що позначений впливом світових глобалізаційних та інтеграційних процесів, стали предметом дослідження вже згадуваної вище дослідниці М. Тадеєвої. Результатом її роботи стала: докладне обґрунтування концептуальних засад шкільної іншомовної освіти в умовах глобалізації та інтеграції усіх сфер суспільного життя і діяльності; детальна характеристика лінгвопсихологічних, соціокультурних, методичних концепцій шкільної іншомовної освіти та історичних підходів до вивчення іноземних мов; порівняльний аналіз розвитку національних систем шкільної іншомовної освіти в країнах-членах Ради Європи в контексті загальноєвропейської мовної і освітньої політики, спрямованої на збереження мовної різноманітності та сприяння усім громадянам європейських країн освоєнню декількох іноземних мов. Науковець також з’ясувала, що оволодіння іноземними мовами в сучасній Європі має фундаментальне значення, що зумовлює нові виклики для системи шкільної іншомовної освіти, серед яких варто назвати: забезпечення вивчення не менше двох іноземних мов, розширення діапазону вивчення сучасних мов (східні мови, романські мови, класичні мови), використання інтерактивних мовних технологій, спрямованих на формування багатомовної особистості тощо. Дослідниця відвела належну увагу аналізу глобальних і національних тенденцій розвитку шкільної іншомовної освіти в мультилінгвальній і мультикультурній Європі, запропонувавши на цій основі рекомендації щодо використання європейського досвіду реформування шкільної іншомовної освіти в Україні [108].

На з’ясування питань теорії і практики розвитку змісту шкільної іншомовної освіти в Королівстві Швеція в умовах мультилінгвізму спрямувала свої наукові пошуки Л. Мовчан. У процесі дослідницької діяльності авторка ставила завдання виявити і проаналізувати вплив стратегічних документів Ради Європи в галузі навчання іноземних мов на формування освітньої політики Швеції; визначити історичні, соціально-економічні та організаційно-педагогічні передумови конструювання змісту шкільної іншомовної освіти в Королівстві Швеція; здійснити аналіз нормативного забезпечення змісту шкільної іншомовної освіти Швеції в умовах мультилінгвізму; вивчити педагогічні умови реалізації змісту шкільної іншомовної освіти в Швеції. Дослідниця виявила, що політика мультилінгвізму є визначальною особливістю шкільної іншомовної освіти Швеції. Започаткована урядом країни ще у 1950 р. внаслідок усвідомлення багатонаціонального складу її населення, покликана забезпечити врахування національних інтересів, в тому числі мовних. Мовна диверсифікація населення та спрямована на її збереження мовна політика країни, за її твердженнями, стала вагомим фактором розбудови системи іншомовної освіти, що забезпечує належні умови для формування багатомовності особистості. Характерними ознаками шведської системи іншомовної освіти дослідниця вважає: пріоритизацію іноземних мов у змісті загальної освіти, урізноманітнення їх переліку і запровадження цього предмету з раннього шкільного віку; модернізацію навчальних планів і програм, комунікативне і культурологічне спрямування навчання; посилення автономії учня; вивчення немовних предметів засобами іноземної мови; орієнтацію на європейські стандарти; дивергенцію між навчальними програмами і навчальними матеріалами; підвищення професіоналізму вчителя завдяки розширенню науково-педагогічних досліджень і звуженню спеціалізації. На основі узагальнення стану розвитку змісту шкільної іншомовної освіти в Україні та Швеції авторка визначає і шляхи можливого використання позитивного шведського досвіду в освітній практиці України [65]. 
Значну увагу питанням навчання іноземних мов у Німеччині в умовах багатомовності приділяє В. Гаманюк. Ключовими проблемами її дослідження стало обґрунтування теоретичних засад іншомовної освіти в Німеччині в контексті загальноєвропейських інтеграційних процесів, аналіз розвитку системи іншомовної освіти, питання державного регулювання у системі іншомовної освіти Німеччини, курикулярні засади навчання іноземних мов. У дослідженні вченою відстежується динаміка змін у визначенні змісту іншомовної освіти в Німеччині за умов інтеграції, системному аналізу практики навчання іноземних мов на різних ланках освітньої системи. Автор докладно розглядає проблему багатомовності в межах ЄС, зокрема висвітлює діяльність структур ЄС на шляху до реалізації концептуальних засад політики багатомовності в сфері освіти, виявляє інструменти її впливу на мовну політику шкільної освіти Німеччини, а також досвід упровадження концепції багатомовності в освітньому просторі Німеччини. Цінними видаються положення дослідження В. Гаманюк щодо проблеми багатомовності як педагогічної категорії, класифікації типів багатомовності, в основу яких покладено педагогічний аспект, а також стосовно концептуальних засад дидактики багатомовності, тобто концепції формування плюрилінгвальної особистості шляхом паралельного вивчення декількох споріднених мов, запропонованої німецькими науковцями Г.-Ю. Круммом, Г. Нойнером і Б. Хуфайзен. Крім того, вагомим науковим здобутком дослідниці вважаємо висвітлення особливостей практичної реалізації концептуальних положень дидактики багатомовності в проектах EuroComSlav, EuroComGerm, EuroComRom, та результатів їх апробації у системі іншомовної освіти Німеччини [26].

Тенденції та основні напрями розвитку багатомовної освіти школярів у країнах Західної Європи другої половини ХХ – початку ХХІ ст. стали об’єктом дослідницької діяльності О. Першукової. В основі досліджень науковця лежить розуміння багатомовної освіти школярів у країнах Західної Європи як відкритого, динамічного і неперервного особистісно зорієнтованого процесу, спрямованого на формування у молодих європейців здатності послуговуватися у навчанні й реальному житті кількома мовами. У своїх фундаментальних студіях авторка комплексно розглянула історію розвитку феномена багатомовної освіти і розробила періодизацію цього педагогічного явища; визначила концептуальні ідеї дослідження феномену багатомовності та його формування у контексті багатомовної освіти. В їх основі, за твердженнями вченої, лежать закони розвитку людського суспільства і природа мови, яка має лінгвістичну, філософську, психологічну, культурологічну та соціальну складові. У ході дослідження науковець встановила, що розвиток багатомовної освіти в країнах Західної Європи зумовлений історичними та соціокультурними передумовами, зокрема потреби формування здатності до спілкування кількома мовами створювали європейські та світові тенденції розвитку економіки, торгівлі, політики, науки, культури, освіти, взаємозв’язок яких визначає вектор розвитку людства. Досліджуючи теоретико-методологічні основи багатомовної освіти школярів в країнах Західної Європи, вчена вказала насамперед на філософію людиноцентризму і гуманістичну педагогіку, які стали причиною змін в освітній парадигмі в напрямі особистісної орієнтації. У такому контексті мета багатомовної освіти в школах європейських країн – формування у школярів багатомовності та інтеркультурності, зазначає дослідниця, співвідноситься з глобальним завданням входження і адаптації людини до соціально-культурного контексту країн Європи. Значну увагу О. Першукова надає аналізу теорій вивчення кількох мов, закономірностей і принципів багатомовної освіти, а також технологіям її реалізації. Не оминула вчена увагою і досвід розвитку багатомовної освіти в Україні та перспективи її удосконалення у контексті відповідного західноєвропейського досвіду [88].

Здійснений аналіз наукової літератури дає підстави констатувати, що теорія і практика навчання іноземних мов учнів-старшокласників у країнах Центральної Європи в умовах мультилінгвізму не була предметом комплексного наукового дослідження, однак досвід цих країн, на нашу думку, може стати важливим джерелом ідей для удосконалення вітчизняної системи іншомовної освіти, спрямованої на формування плюрилінгвальної (багатомовної) особистості учня. 
1.3. Дидактичні моделі формування багатомовної особистості учня у процесі навчання іноземної мови 
Посилення євроінтеграційних процесів на зламі ХІХ – ХХ ст., визнання індивідуальної і соціальної багатомовності «ключем до європейської інтеграції», однією з найсуттєвіших передумов формування європейської ідентичності, досягнення взаєморозуміння, терпимості, упередження та її утвердження як одного з першорядних пріоритетів мовної та освітньої політики Європи зумовили якісно нові вимоги до теорії і практики іншомовної освіти та актуалізували процес переосмислення засадничих положень традиційної лінгводидактики, що передбачала певною мірою «фрагментоване навчання мов», проголошувала «упорядковане і відокремлене співіснування» ключовим принципом оволодіння мовами, а поєднання й перенесення знань і вмінь з різних мов – джерелом інтерференції. Результати новітніх наукових студій у галузі психофізіології, психолінгвістики, когнітивної психології і лінгвістики переконливо довели, що вивчення декількох іноземних мов є активним, творчим, індивідуальним процесом, спрямованим на формування єдиної, цілісної системи з усіх наявних у пам’яті лінгвістичних елементів, яка з освоєнням кожної нової мови постійно розширюється і диференціюється. 

Згодом висновки цих досліджень були покладені в основу низки концепцій і моделей, в яких докладно аналізуються відмінності в процесах освоєння декількох іноземних мов, пояснюються механізми вивчення першої, другої іноземної мови та розкриваються способи формування багатомовної особистості. Так, широкої популярності в світовому науковому просторі набула так звана модель факторів доктора філології, професора Дармштадського технічного університету Б. Гуфайзен [225]. У межах цієї моделі автор презентує цілу низку зовнішніх і внутрішніх факторів, які відіграють вирішальну роль у процесі освоєння мов залежно від послідовності їх вивчення, приділяючи водночас особливу увагу тим, що мають винятково важливе значення для раціональної організації процесу іншомовної освіти, спрямованої на формування плюрилінгвальної особистості. З огляду на таку постановку питання характерними ознаками факторної моделі є багатоступенева структура і хронологічний порядок систематизації факторів вивчення мов. 

Свої міркування щодо цієї проблеми, вчена розпочинає з аналізу рушійних сил і передумов освоєння дитиною рідної мови (РМ), вказуючи при  цьому на два комплекси факторів, що впливають на цей процес, а саме природні нейрофізіологічні властивості і задатки дитини до оволодінням мовленням та якість впливів її безпосереднього мовного оточення. У процесі вивчення РМ дитина поступово освоює комплекс знань про неї, особливості її функціонування і практичного використання, а також набуває цінного  життєвого і навчального досвіду, які використовує як опору в процесі подальшого навчання. У результаті цього при вивченні першої іноземної мови (ІМ1) спектр чинників суттєво зростає насамперед квантитативно, охоплюючи, окрім загальної природної здатності до освоєння мови та впливів зовнішнього середовища, ще три групи факторів, зокрема  лінгвістичні (мовні і мовленнєві знання, уміння, навички), емоційні (мотивація, індивідуальні установки, переживання тощо) та когнітивні (мовна і метамовна свідомість, індивідуальний ментальний досвід, пізнавальний стиль тощо). Саме на цьому етапі, за переконаннями Б. Гуфайзен, закладається основа для формування плюрилінгвізму в особистості. 
Процес вивчення третьої іноземної мови (ІМ3), відповідно до моделі факторів Б. Гуфайзен, характеризується не лише подальшим кількісним зростанням відповідних чинників, а й суттєвим ускладненням їх взаємодії, адже дитина значно розширила спектр своїх лінгвістичних знань, комунікативних вмінь і навичок, набула певного досвіду в освоєнні іноземної мови, оволоділа конкретними стратегіями її вивчення тощо. Відтак, крім усіх названих вище груп чинників, на цьому етапі формування багатомовної особистості дитини вирішальну роль, за твердженнями науковця, відіграють так звані специфічні іншомовні чинники, до яких належать як конкретні лінгвістичні знання з іноземної мови, так і індивідуальний досвід іншомовної комунікації, а також відповідна навчально-стратегічна компетентність в оволодінні іншомовним мовленням. Під час освоєння наступних мов (ІМ4, ІМ5) комплекс факторів, що впливають на цей процес, зазначає авторка, зростає більшою мірою в якісному, ніж у кількісному плані. Водночас вона наголошує, що освоєння учнем іноземних мов здійснюється під впливом специфічного лише для нього комплексу факторів, крім того деякі з них можуть домінувати і мати більш сильний ефект у процесі оволодіння іноземними мовами, а дія інших може бути порівняно незначною.

Таким чином, модель факторів Б. Гуфайзен демонструє передовсім більш суттєві відмінності між вивченням першої іноземної мови (ІМ1) та другої іноземної (ІМ2), аніж між освоєнням другої іноземної (ІМ2) та третьої іноземної (ІМ3), що відображаються у наявності в другому випадку відповідного навчально-пізнавального досвіду, володінні учнями комунікативними й навчальними стратегіями, необхідними для оволодіння іншомовною компетентністю. Отже, головна ідея моделі факторів Б. Гуфайзен полягає у переконанні про можливість і доцільність конструктивного використання попередньо набутих лінгвістичних знань, комунікативних вмінь та індивідуального навчально-пізнавального досвіду учня у процесі освоєння нових мов, що, за твердженнями автора, є правильним шляхом, який веде до становлення плюрилінгвальної особистості. Завдяки цьому попередньому досвіду вивчення ІМ1, яким, за переконаннями дослідниці, не можна нехтувати, навчання ІМ2, ІМ3 варто починати на більш високому рівні порівняно з навчанням ІМ1, що характеризується вищою складністю змісту навчання, а тому, зрозуміло, результати вивчення мов будуть значно кращими і швидшими.

Виходячи із засадничих положень моделі факторів, Б. Гуфайзен стала ініціатором розробки для системи шкільної освіти так званого наскрізного плану навчання мов (Gesamtsprachencurriculum), мета якого передбачає спрощення вивчення та навчання мов, сприяння шкільній багатомовності й системному формуванню мовної свідомості і мовної уваги на міждисциплінарному рівні; використання синергетичного ефекту від вивчення кількох мов; системну інтеграцію індивідуальної й суспільної багатомовності в усі навчальні дисципліни тощо. Наскрізний план навчання мов не передбачає збільшення годин на жодну мову, але створює умови для їх більш ефективного навчання завдяки перерозподілу й узгодження змісту навчання шкільних дисциплін мовного і немовного блоків.

В основу такого плану, зазначає Б. Гуфайзен, має бути покладена виважена схема розвитку мовної компетенції насамперед з тих мов, які для учнів є рідними або домінуючими. Надалі цей мовний досвід слугуватиме міцним фундаментом для засвоєння низки іноземних мов. Зокрема план передбачає вивчення трьох іноземних мов (ІМ1 – з другого класу, ІМ2 – з четвертого , ІМ3 – з шостого) як у формі традиційної навчальної дисципліни, так і в межах білінгвального навчання. Наступний етап передбачає вивчення низки дисциплін, не пов’язаних безпосередньо з формальним вивченням мови, наприклад, пропонуються інтегровані курси, в межах яких різноманітні сфери суспільного життя і діяльності, скажімо, мистецтво, культура, політика, економіка, підлягають глибокому вивченню на основі аналізу оригінальних іншомовних текстів, документів, джерел. Зазначимо, що на сучасному етапі наскрізний план навчання мов з метою перевірки його ефективності в контексті національних систем шкільної освіти перебуває на стадії апробації у декількох європейських країнах (Німеччина, Естонія, Франція, Італія, Литва, Австрія, Чехія) і супроводжується підтримкою науковців та освітян.  

Динамічна модель формування багатомовної особистості була запропонована Філіпом Гердіна і австрійською вченою, професором університету в місті Інсбрук Ульрікою Єсснер [222] у 2002 р. Динамічна модель корелює із розумінням поняття «мультилінгвізм» британською ученою В. Кук [162], яка дає таке визначення мультилінгвізму: «Стан людського розуму, який володіє граматиками двох мов». У контексті цього визначення В. Кук розуміє термін «граматика» як знання мови за Н. Хомським, основоположником генеративної лінгвістики. Мультилінгвізм – знання більше ніж однієї мови. На думку В. Кук, мультилінгвізм є не лише психологічним явищем [162] і не лише соціологічним, а поєднанням цих двох підходів до визначення феномену мультилінгвізму. Мова в цьому контексті розглядається як система, яка постійно змінюється [222]. Автори динамічної моделі формування багатомовної особистості наголошують на динамічному характері самого поняття «мультилінгвізм». Учені застосовують теорію динамічних систем, більш відому як «теорія хаосу», щодо дослідження питання розвитку та формування багатомовної особистості. 
Згідно із постулатами динамічної моделі, розвиток і формування багатомовної особистості змінюється протягом певного часу. Сутність динамічної моделі формування багатомовної особистості полягає у нелінійному характері самого поняття «мультилінгвізм». Формування багатомовної особистості залежить від соціальних, психолінгвістичних й індивідуальних факторів. Ученими висувається припущення про взаємозв’язок психолінгвістичних систем. Статика у цьому контексті розглядається як мультилінгвальне застосування комунікативних потреб у певний час, у певній комунікативній ситуації. Мовна компетенція розглядається як динамічна величина, яка змінюється в часі, тобто, мовна компетенція особистості не є константою: їй властиві як прогрес, так і регрес [243, c. 155]. Зміни в знаннях мови особистості в аспекті збагачення відбуваються нерівномірно. Якщо в процес удосконалення знання не вкладається жодних зусиль, мовна компетенція особистості залишається на рівні, достатньому для задоволення комунікативних потреб особистості другою чи третьою іноземною мовою [222]. На думку вчених, зусилля особистості, спрямовані на удосконалення, збереження знання іноземної мови, залежать від двох факторів: використання мови і мовної свідомості. Фактор використання мови залежить від комунікативного оточення особистості й частоти комунікативного функціонування певної іноземної мови. Під час використання мови в мозку людини відбувається процес, що сприяє збереженню мовної пам’яті [222, c. 106].

Динамічна модель мультилінгвізму передбачає контакт між мовними системами та визначає розвиток і функціонування єдиної мультилінгвальної системи. Мовні системи розглядаються авторами динамічної моделі мультилінгвізму як взаємозалежні [222, c. 92].

Таким чином, сутність динамічної моделі формування багатомовної особистості полягає у: 

а) виокремленні взаємозв’язку між різними мовними системами; 

б) сприянні мовної рефлексії збереженню знання мови.

Екологічна модель формування багатомовної особистості була розроблена (2004) ізраїльською вченою Л. Ароніною і французькою дослідницею M. О. Лаорі [129]. Сутність цієї моделі виходить за межі ототожнення понять «багатомовність» та «індивідуальний мультилінгвізм». Вчені розглядають індивідуальний мультилінгвізм як процес і результат освоєння третьої іноземної мови. Під поняттям «багатомовність» вчені розуміють здатність до мультилінгвального спілкування особистості в соціальному, психологічному оточенні, в суспільстві. 

Контрастивно-лінгвістична модель формування багатомовної особистості розроблена болгарською вченою Марією Грозевою (1998), базується на дослідженні процесу освоєння іноземних мов: німецької – після англійської (ІМ1 та ІМ2): ІМ1 – англійська мова, ІМ2 – німецька мова, рідна мова – болгарська. На думку авторки цієї моделі, рідна мова не впливає на процес вивчення учнями другої іноземної мови [204]. Перша іноземна мова функціонує як «система контролю» під час вивчення учнями другої іноземної мови. Знання першої іноземної мови (ІМ1) спрощує процес освоєння другої іноземної (ІМ2). Перша іноземна мова слугує моделлю для освоєння другої іноземної мови (FLAM: Foreign Language Acquisition Model). Ця модель передбачає знання учнів про схожість та відмінність між рідною мовою (болгарською) та першою іноземною (ІМ1 – англійською). У цій моделі існує певна асиметрія щодо граматичних явищ між рідною мовою (болгарською) та першою іноземною (ІМ1 – англійською), оскільки болгарська мова належить до слов’янської гілки індоєвропейської мовної сім’ї, англійська мова – до германської гілки індоєвропейської мовної сім’ї. Якщо перша та друга іноземні мови належать до однієї гілки мов, у цьому випадку – германської, процес освоєння другої іноземної учнями відбувається швидше, вони роблять менше граматичних помилок у другій іноземній (ІМ2).
Отже, контрастивно-лінгвістична модель формування багатомовної особистості відображає такі аспекти: 

а) подібність між першою іноземною (ІМ1) та другою іноземною мовою (ІМ2) позитивно впливає на процес освоєння учнями другої іноземної;

б) подібність між рідною мовою та першою іноземною (ІМ1) ускладнює процес освоєння учнями другої іноземної (ІМ2).

Функціональна модель формування багатомовної особистості розроблена вченими Сарою Уільямс і Берном Хаммарбергом у 1998 р. [356]. Це – психолінгвістична модель формування багатомовної особистості, що репрезентує розширення моделі породження мовлення, запропонованої американським ученим Уільямом Левелтом [264]. Уі. Левелт розподіляє процес породження мовлення на три етапи:

а) концептуалізації, продуктом якого є довербальне повідомлення;
б) формулювання, продуктом якого виступає граматичне й фонологічне кодування у взаємодії з лексиконом;
в) артикуляції, під час якого фонетичний план (внутрішнє мовлення) перетворюється на зовнішнє [264].

С. Уільямс і Б. Хаммарберг використали модель, запропоновану Уі. Левелтом, з метою з’ясування ролі різних мов, якими володіють учні, під час процесу породження їхнього мовлення. Головна ідея цієї моделі полягає у тому, що під час процесу говоріння другою іноземною мовою (ІМ2), третьою іноземною мовою (ІМ3), перша іноземна мова (ІМ1) домінує і використовується частіше [356]. Перша іноземна мова (ІМ1) виконує функцію так званої зовнішньої підтримки [209, c. 30]. На думку авторів цієї моделі, перша іноземна мова (ІМ1) постійно активується під час процесу навчання другої іноземної мови (ІМ2), впливаючи на другу іноземну. Рідна мова домінує на прагматико-функціональному мовному рівні та впливає на процес вимови звуків першої іноземної (ІМ1), другої іноземної мов (ІМ2).

1.4. Передумови становлення і розвитку систем шкільної іншомовної освіти у європейських країнах

У 70-х і 80-х рр. ХХ ст. в Європейських країнах відбулися кардинальні зміни в методиці навчання іноземної мови. На початку 1970 р. комунікативний підхід до вивчення іноземної мови набув значущості, до цього основними методами навчання були метод граматичних знань і метод перекладу та аудіо-мовний метод навчання іноземних мов [313; 244]. Розвиток комунікативного підходу став поштовхом для інновацій у галузі викладання та навчання іноземної мови, а також спричинив нове розуміння мови загалом. Учена С. Савіньон (S. Savignon) зазначає, що витоки комунікативного підходу до навчання іноземної мови та спрямованість на комунікативний підхід мови випливають з лінгвістики, психології, філософії, соціології та досліджень у галузі освіти [320]. Наукові студії учених, а саме: британського функціонального лінгвіста М. Халідея [208], а також американських соціолінгвістів: Д. Хаймса, Дж. Гамперз, Уі. Лабова (Dell Hymes, William Labov) [229; 260] та прагматиків: Дж. Остіна, Дж. Серля (John Austin and John Searle) [130] вплинули на розвиток комунікативного підходу до вивчення іноземних мов. Для всіх вищезгаданих дослідників у центрі уваги була мова, її комунікативне використання. Наукові праці Дж  Серля (J. Searle) і Дж. Остіна (J. Austin) [130], а також теорія мовленнєвого акту стали основою для визначення поняття «функції» мови і були визначені пізніше в комунікативному підході до навчання іноземної мови. 

У зв’язку з розвитком взаємозалежностей європейських країн, а також збільшенням кількості робітників-іммігрінтів, яким необхідно вивчити іноземну мову для професійних цілей, вивчення іноземних мов в Європі набуло нагальної необхідності. Рада Європи, яка також займається питаннями освіти, відіграла важливу роль у подіях, які відбулись. Освітня мовна політика Ради Європи з моменту її заснування (1949) полягає в організації конференцій, публікації навчальних посібників з методики викладання іноземних мов, розробці альтернативних методів навчання іноземних мов [313]. У 1973 р. була опублікована наукова розвідка Д. Уілкінса (David A. Wilkins) під назвою «Лінгвістичний і ситуаційний зміст загальної кредитної схеми» (“The Linguistic and Situational Content of the Common Core in a Unit/Credit System”) [354], яка вплинула на прийняття Радою Європи рішення щодо створення єдиної кредитної схеми для навчання і викладання іноземної мови в країнах-членах ЄС. У 1970 р. американський лінгвіст Д. Хаймс (Dell Hymes) підкреслив важливість соціально-культурного контексту під час визначення певних моделей поведінки учня як мовної, так і позамовної [229]. Набуття учнем комунікативної компетентності стало однією з центральних концепцій і основних цілей комунікативних змін. Термін «комунікативна компетентність» американський лінгвіст описав як «те, що оратор повинен знати, щоб ефективно спілкуватися в культурно-значущих параметрах» [313]. Концепція американського вченого Д. Хаймса (Dell Hymes) вплинула на застосування комунікативного підходу до навчання іноземної мови, як результат – автори підручників використали концепцію Д. Хаймса в розробці завдань комунікативного характеру для засвоєння граматичних конструкцій. Акцент був зроблений на важливості вивчення іноземної мови одночасно із ознайомленням з культурою, традиціями народу, мова якого вивчається, а також на адаптації учня відповідно до різних комунікативних ситуацій і взаємин між співрозмовниками. Отже, процес навчання іноземної мови відбувався у взаємозв’язку з контекстом соціальних і культурних взаємодій. 

Як зазначає С. Савіньон (S. Savignon), виникнення комунікативного підходу до навчання іноземної мови пов’язане з ідеями європейських лінгвістів, методистів, педагогів [320]. Британські лінгвісти Дж. Річардс і Т. Роджерс, (J. Richards and T. Rogers) «бачили необхідність зосередити увагу на навчанні комунікативної майстерності мови, а не на знанні граматичних структур» [313]. На думку вчених Дж. Річардс і Т. Роджерс, передумовами виникнення та втілення комунікативного підходу до навчання мови була освітня мовна політика Ради Європи, дослідження британських прикладних лінгвістів, які висвітлювали питання теоретичної основи застосування комунікативного, функціонального підходів до навчання іноземної мови (Д. Уілкінс, K. Джонсон), швидке втілення ідей, впровадження інновацій, розробка нових підручників, робота центрів з розробки навчальних програм [313, c. 154].

Зміни в освітньому процесі, а саме: в методиці викладання іноземної мови, виникнення комунікативного підходу до навчання, відбулися завдяки дослідженням британських прикладних лінгвістів, і надзвичайно швидко поширилися не лише в Європі, а й у США. Вчені Дж. Річардс і Т. Роджерс з цього приводу зазначають: «Метод комунікативного навчання іноземної мови з’явився в той момент, коли методика викладання іноземної мови в багатьох частинах світу була готова до зміни парадигми» [313, c. 172]. Незважаючи на той факт, що не існує загальноприйнятої доктрини щодо характеристики комунікативного підходу до навчання та різняться інтерпретації цього підходу до навчання іноземної мови, комунікативний підхід має на меті досягнення двох цілей: 

а) формування комунікативної компетенції в учнів; 

б) розробка методики навчання чотирьох мовних навичок, які визнають взаємозалежність мови і комунікації [313, c. 155]. Комунікативна модель мови і акцент на зв’язку між комунікативними та контекстними чинниками використання мови складають теорію викладання іноземної мови. 

Британські науковці Дж. Річардс і T. Роджерс [313], В. Кук [162] критикують твердження, що комунікативний підхід до навчання іноземної мови не зосереджується на теорії навчання. На думку англійської дослідниці В. Кук, комунікативний підхід не передбачає вивчення другої іноземної мови, якщо учень спілкується належним чином з іншими, процес вивчення другої іноземної мови відбувається автоматично. Вона стверджує В. Кук, що це: «модель чорної коробки (black box) навчання другої іноземної мови (ІМ2), оскільки цей підхід передбачає незначний процес навчання» [162]. Британським дослідникам Дж. Річардс і T. Роджерс вдалося ідентифікувати різні принципи теорії навчання іноземної мови шляхом інтерпретації основних елементів комунікативного навчання іноземної мови. Наприклад, вони розробили принцип, згідно з яким: «заходи, діяльність, які включають реальне спілкування, сприяють підвищенню рівня знань учнів» [313, c. 161]. Саме цю позицію критикує дослідниця В. Кук. Інші елементи, зазначені науковцями Дж. Річардс і T. Роджерс, були «принцип завдання» і «принцип значення» [313, c. 161]. 

На початку 80-х рр. ХХ ст. комунікативний підхід до навчання іноземної мови спричинив необхідність внесення змін до навчальних програм, метою яких була узгодженість навчальних програм із формуванням комунікативної компетенції учнів. Навчальні програми, якими користувались до 1980 р. для навчання іноземної мови, були «структурними», укладеними для засвоєння граматичної структури іноземної мови. Структурні навчальні програми передбачали процес, що починався із засвоєння простих граматичних явищ (часові форми) і закінчувався засвоєнням складних граматичних явищ, наприклад, умовного способу. Поняттєвий підхід до укладання навчальних програм з іноземних мов передбачав засвоєння лексичних значень слів. Ще в 1971 р. експертна група європейських науковців працювала над розробкою єдиної системи навчання іноземної мови [244, c. 2]. Ідея співпраці науковців полягала у такому: «Поняття та функції мови, а не граматичні структури, формують базис навчальної програми» [244, c. 184]. У 1976 р. Д. Вілкінс, член експертної групи, написав працю «Навчальна програма: поняттєвий підхід», основою якої є цілі, що відповідають на запитання: Для чого учні вивчають іноземну мову? [354]. У цій науковій розвідці Д. Вілкінс уперше ввів два терміни: «комунікативна категорія» та «семантико-граматична категорія», що згодом стали важливими в обговоренні застосування комунікативного підходу до вивчення іноземної мови. 

Терміни «функція» і «поняття» лежать в основі комунікативного погляду на мову як «систему (для) вираження змісту» [313, c. 161]. Слід розрізняти терміни «комунікативний» і «функціонально-смисловий». Англійський дослідник K. Джонсон (K. Johnson) вважає, що цілі навчання іноземної мови під час застосування комунікативного підходу, необхідно описати за допомогою функцій і понять. Під терміном «функція» Дж. Ек і K. Джонсон розуміють «… те, що люди роблять за допомогою мови» [180] і «використовують мову» [244]. Ми виконуємо певні функції, наприклад, «заперечуємо щось» або «висловлюємо подив», актами мови в спілкуванні. Функції пов’язані з людською поведінкою, а поняття «позначають абстрактні поняття, які відображають загальні, і, можливо, універсальні категорії людського досвіду, такі як час, простір, кількість, місце тощо» [289]. Науковець Д. Ньюбай (D. Newby) зазначає, що поняття і функції характеризують те, що ми говоримо і чому ми говоримо щось [289]. 

З огляду на численні праці, без сумніву, важко вирішити, які значення і поняття в іноземній мові повинні викладатися учням. Д. Вілкінс у книзі «Навчальна програма: поняттєвий підхід» зазначив, що жодних об’єктивних спостережень, досліджень щодо лінгвістичної реалізації мовних функцій не проводилося. Крім того, виникає проблема класифікації функцій мови. Група науковців з Ради Європи, особливо швейцарський прикладний лінгвіст Р. Ріхтеріх (René Richterich), намагався розв’язати цю проблему, враховуючи «мовні потреби» певних груп учнів. Вирішальним фактором у будь-якій ситуації є вибір та використання іноземної мови учнями. Науковець Дж. Ек описує комунікативні ситуації як «комплекс екстралінгвальних умов, що визначають характер мовленнєвого акту» [180]. Вибір місця розташування, теми, ролі (психологічної і соціальної) додатково впливають на ситуації. 

На початку 70-х рр. спеціалісти Ради Європи визначили комплекс цілей та вимог, після досягнення яких учень здобуває так званий пороговий рівень володіння іноземною мовою. Комплекс цілей для його досягнення  був уперше опублікований в 1975 р. Як зазначив науковець Дж. Ек, пороговий рівень володіння іноземною мовою «сам по собі не навчальний план, а постановка цілей» [180]. Пороговий рівень описується за допомогою функцій і понять, мінімальних вимог, з якими учні повинні бути ознайомлені для того, щоб успішно спілкуватися у певних ситуаціях. Ця специфіка цілей вплинула на викладання іноземної мови і укладання нових навчальних планів в європейських країнах. До кінця 70 – 80-х рр. ХХ ст. функціонально-смислові навчальні програми переважали і широко застосовувалися у навчальному процесі. С. Савіньон (S. Savignon) зазначає, що навчальні програми з іноземної мови були визнані «комунікативними», як тільки у них передбачалося застосування функціонально-смислових підходів до навчання [320]. У період з 1970 до 1980 р. більшість навчальних програм з іноземної мови в Європі була замінена зі структурних на функціонально-смислові. На сьогодні немає ідеальної моделі навчальної програми з іноземної мови. Як зазначають Дж. Річардс і Т. Роджерс, дискусія про «ідеальну модель» навчальної програми, все ще триває у контексті застосування комунікативного підходу до навчання іноземної мови [313, c. 165].

Комунікативний підхід змістив акцент з форми і структури навчання і зосередився на функції навчання. Вивчення граматичних структур не гарантує, що учень використовуватиме їх коректно, правильно. Саме цю думку підтримує британський дослідник Д. Хаймс (D. Hymes): «В іноземній мові існують правила використання мови, без яких застосування правил граматики – марні» [229, c. 10]. Результатом навчання іноземної мови є використання мови, наприклад, у спілкуванні не лише влучно використати граматичну конструкцію, а й мати відчуття мови. 
Явища і процеси, що супроводжують процес об’єднання Європи, зумовили необхідність реформування існуючої системи освіти і вдосконалення майстерності вчителів в окремих країнах Європейського Союзу (ЄС). Європейська інтеграція вимагає зближення цих освітніх систем у плані як структурного, змістовного, так і методичного підходів. На сьогодні виникла необхідність підвищити рівень кваліфікації і загальної підготовки педагогічних кадрів у країнах-членах ЄС. Від якості освіти, її обсягу та рівня буде залежати майбутнє Європи. Підвищити якість підготовки педагогічних кадрів – завдання не з легких. Незважаючи на те, що педагогічні кадри працюють у подібних типах шкіл країн-членів ЄС, вчителі мають різні кваліфікації, різні умови праці і зарплати тощо, до них ставляться загальні вимоги, наприклад:

1. Учитель повинен бути хорошим фахівцем з досконалим знанням та науковою культурою, завдяки чому матиме змогу не лише передавати знання, а й пробуджувати інтерес і схильність учнів до самонавчання.

2. У своїй дидактичній практиці вчитель повинен вміло використовувати новітні технічні досягнення джерела отримання нової інформації і навичок, а також заохочувати учнів до застосування цих технічних досягнень у навчальному процесі.

3. Учитель повинен професійно консультувати учнів та їхніх батьків у складних, конфліктних ситуаціях, таких як вибір професії тощо.

4. Учитель повинен надихати своїх учнів, організовувати різні заходи в освітньо-культурній галузі, наприклад, регіональні молодіжні програми.

5. Шляхом постійного і всебічного вдосконалення вчитель повинен залишатися авторитетом для учнів; позитивно впливати на них.

6. Учитель має бути відкритим до змін у науковій, технічній, педагогічній, соціальній та культурній сферах. 
7. Учитель повинен з любов’ю виконувати свою роботу [300].
Щоб виконати ці вимоги, вчитель у країнах-членах ЄС повинен визнати необхідність безперервної освіти, удосконалення своїх професійних навичок. Наступним кроком освітньої політики країн-членів ЄС є спроба стандартизувати систему освіти вчителів [176]. 

Чинні освітні системи в державах-членах ЄС зумовлені економічними, історично-національними, демографічними чинниками, а відмінності стосуються таких проблем: 

1. Навчання педагогічних кадрів, які є випускниками різних типів шкіл (вища освіта, незакінчена вища освіта і середня освіта).

2. Тривалість підготовки вчителів.

3. Обсяг методичної підготовки.

4. Вік студентів-вступників на педагогічні спеціальності.

5. Різні освітні програми підготовки вчителів [177].

Таким чином, відмінності охоплюють різні аспекти системи педагогічної освіти в країнах-членах ЄС.

Певні відмінності є у системі педагогічної освіти для старшої школи. У більшості країн, окрім Данії і Люксембурга, викладацький склад професійних і технічних шкіл здобуває кваліфікації у вищих професійних школах. В Данії особа має право викладати в ПТУ, технічних та комерційних училищах, отримавши п’ятирічний професійний стаж та закінчивши педагогічний курс. У Люксембурзі педагоги професійно-технічних училищ, окрім 5-річної професійної практики, повинні також завершити трирічне педагогічне навчання.

Загальна середня освіта першого і другого ступеня ставить не диференціює вимоги до вчителів. Винятком є Нідерланди, де вчителі старших шкіл першого ступеня зобов’язані мати лише вищу професійну освіту, а не як в інших випадках – університетську з професійною підготовкою. На нашу думку, приклад Франції є гідним уваги та наслідування, адже у цій країні здійснено спробу стандартизувати систему вищої педагогічної освіти, увівши додатково нову форму – чотирирічні університетські інститути педагогічної освіти.

Тривалість підготовки вчителів у країнах-членах ЄС є також різною. Майбутні вчителі старших шкіл усіх типів і ступенів найдовше здобувають освіту в Люксембурзі – сім років, а у Данії, Іспанії, Франції, Нідерландах і Німеччині – шість, у Бельгії, Греції і Португалії – п’ять, а у Великій Британії, Ірландії та Італії – чотири роки.

Менш суттєві відмінності стосуються віку абітурієнтів, майбутніх вчителів старших шкіл, котрі розпочинають професійне навчання. Для педагогів старших шкіл від 17 до 21 року – в Ірландії; від 18 до 22 років – у Великій Британії; від 18 до 23 років – у Бельгії, Греції, Португалії; від 18 до 24 – у Франції, Іспанії, Нідерландах; від 19 до 25 років – у Німеччині, Данії; від 19 до 26 років – у Люксембурзі [298].

Істотні відмінності стосуються й програм підготовки майбутніх вчителів старших шкіл, у яких особлива увага акцентується на практичній підготовці. Таке навчання практикують в Ірландії, Данії, Нідерландах, Бельгії, Італії, Австрії, Великій Британії, Люксембурзі й Португалії. Проте у Франції, Греції, Іспанії, Німеччині, де було здійснено реформу системи вищої освіти, педагогів почали готувати на університетському рівні. 

Підготовка вчителів старших класів середніх шкіл у країнах-членах ЄС базується на різних принципах – як правило, після чотирьох років навчання в університеті, вони здобувають практичні навички шляхом викладання в школах протягом 6 – 18 місяців. Навчання та підвищення кваліфікації вчителів охоплюють увесь період професійної діяльності у формі курсів, семінарів і лабораторних занять. Інакше кажучи – це система навчання упродовж життя, що присутня в освітній політиці держав-членів ЄС. Ця форма професійної кваліфікації хоч і не є обов’язковою (окрім Фінляндії), у Португалії, Франції, Італії й Німеччині користується найбільшою популярністю. Французькі вчителі удосконалюють свою професійну майстерність короткими стажуваннями та мовними курсами за кордоном. У Португалії, беручи участь у професійному розвитку, педагог може отримати вищий вчительський ступінь. В Греції, у типових рамках програми вдосконалення професійної майстерності вчителів, практикують організацію медійних курсів. У Данії та Ірландії для вчителів, які шукають роботу, обов’язковим є проходження курсів для удосконалення професійної майстерності [336]. 

Отже, здійснивши аналіз педагогічної системи освіти в країнах-членах ЄС, а саме – підготовка учителів старших шкіл у країнах-членах ЄС, можемо стверджувати про відсутність єдиних, уніфікованих програм підготовки вчителів. Виявлені відмінності у системі підготовки вчителів можна пояснити тим, що національна система освіти вчителів є відображенням конкретних соціальних, економічних, культурних потреб населення тієї чи іншої країни-члена ЄС. Адже кожна країна має свої звичаї, свої методи навчання молоді, що використовуються протягом багатьох років. На нашу думку, для підвищення якості підготовки педагогічних кадрів необхідно уніфікувати термін підготовки вчителів у країнах-членах ЄС, діапазон знань вчителів, беручи до уваги культурну ідентичність кожної країни.

Модернізація навчання іноземних мов у старшій школі в умовах мультилінгвізму передбачає зміни в політиці країн-членів ЄС у сфері педагогічної системи освіти, а саме:

1. Поліпшення професійної підготовки вчителів старших шкіл шляхом збільшення тривалості професійного навчання.

2. Розвиток професійних навичок вчителів, отримання відповідних мовних сертифікатів, нагород. 
3. Підвищення заробітної плати вчителів.
4. Допомога в перекваліфікації педагогічних кадрів, яка може виявитися незамінною, наприклад, у результаті демографічних змін в певному регіоні.
5. Відкритий шлях для навчання, що задовольняє інтелектуальні потреби та інтереси, тобто має велике значення для загального розвитку вчителя.

1.5. Розвиток вітчизняної системи навчання іноземних мов в історичному дискурсі

Сучасні інтеграційні процеси і активізація взаємодії країн в умовах відкритого і цілісного світу сприяють впровадженню іноземних мов в освітні пріоритети, в обов’язкову компетентнісну складову моделі підготовки сучасної особистості до життя в нових умовах.

Розширення міжнародного співробітництва, посилення уваги й соціальної значущості іноземних мов, процеси міграції населення також стимулюють розвиток іншомовної освіти. Сьогодні в Україні сформувалася мережа навчальних закладів, до програм навчання яких вводяться нові технології іншомовної освіти, що базуються на використанні передового педагогічного досвіду.

Навчання іноземної мови – це складна система впливу на учнів, у результаті чого вони оволодівають іноземною мовою як засобом спілкування між людьми в усній і письмовій формах. На сьогодні у вітчизняній та зарубіжній лінгводидактиці функціонують різні системи, принципи навчання іноземних мов у старших школах. У вітчизняній лінгводидактиці основні принципи навчання іноземних мов у старшій школі були закладені ще в період Радянського Союзу, і система навчання іноземних мов також базувалася на принципах функціональності та усної основи навчання. 

Проблемою викладання іноземної мови в школах у період 70 – 80-х рр. ХХ ст. займалися такі вчені: Г. В. Рогова [96], А. П. Старков [104] та ін. Саме вони розробили навчально-методичні комплекси, методичні посібники та рекомендації для викладання іноземної мови в школах (А. П. Старков [104], В. М. Плахотник [90], О. І. Вишневський [22] та ін.). Теоретико-методичні аспекти навчання іноземних мов досліджували С. Ніколаєва [77; 78], В. Плахотник [90], В. Редько [95].

У 70 – 80-ті рр. ХХ ст. процес навчання іноземної мови розглядався як цілеспрямована дія, що складалася з процесу викладання і процесу навчання, що були взаємопов’язаними і взаємодіяли один з одним. Взаємопов’язані, взаємозумовлені, цілеспрямовані навчаючі дії вчителя разом з навчальними діями учнів визначали навчальний процес. Учитель, плануючи і здійснюючи навчально-виховний процес на тому чи іншому етапі, мав враховувати і передбачати два аспекти, обидві сторони: навчаючі дії вчителя і навчальні дії учнів [104, с. 11]. Отже, роль вчителя у процесі навчання іноземної мови була провідною. Система навчання іноземної мови мала динамічний характер, оскільки передбачала взаємодію певних елементів, таких як: мета і зміст навчання, вчитель і учень, навчальні прийоми. Системний характер навчання іноземної мови базувався на методичному принципі, що становив основу навчання англійської мови. Радянськими і зарубіжними вченими було розроблено навчально-методичні комплекси навчання англійської мови для середньої загальноосвітньої школи (С. А. Старков, Р. Р. Діксон) [104 ].

Провідним методичним принципом системи навчання іноземної мови в старшій школі був принцип функціональності, що визначав об’єкти навчальної діяльності вчителя й учнів. Згідно з принципом функціональності суть навчальної роботи полягала у створенні в учнів під час навчального процесу психо-фізіологічного механізму сприймання і породження висловлювань. У старшій школі під час навчання іноземної мови учні оволодівали трьома видами комунікативної діяльності: аудіюванням, говорінням і читанням, за допомогою яких здійснювалася повна комунікація в усній і письмовій формі. Відповідно до принципу функціональності, у системі навчання англійської мови, аудіювання засвоювалася у процесі аудіювання, говоріння – у процесі говоріння, читання – за допомогою читання текстів.

Оскільки кінцевим результатом практичної мети навчання було оволодівання учнями навиками спілкування англійською мовою, функціональний підхід виокремлював одну з основних рис системи навчання – комунікативну спрямованість цього навчального процесу. Організація мовного матеріалу, характер вправ на розвиток усного мовлення, навчальні прийоми були комунікативно спрямовані. Так, основною мовною одиницею у системі навчання англійської мови вчені-методисти вважали речення. Засвоєння граматичної будови і лексики англійської мови здійснювалися у мовленні шляхом засвоєння граматично правильних речень.

З комунікативною спрямованістю безпосередньо пов’язана й інша важлива риса системи навчання іноземної мови в старшій школі в 70 – 80-х рр. ХХ ст. – ситуативна обумовленість усно-мовних вправ. Оволодіння усним мовленням базувалося на ситуаціях у межах тем, передбачених шкільною програмою. Для цього використовувались як природні ситуації й події реального життя, так і ситуації, змодельовані за допомогою засобів наочності. Це забезпечувало підготовку учнів до усного спілкування англійською мовою в умовах реальності.

Аналізуючи систему навчання іноземної мови в старшій школі в 70 – 80 -х рр. ХХ ст., слід виокремити ще один принцип системи навчання іноземної мови, на якому й базувалась система навчання іноземної мови, закладена у шкільних навчально-методичних комплексах – усна основа навчання. Відповідно до цього принципу, усне мовлення розглядалось не тільки однією з цілей навчання, не тільки засобом досягнення цілі, а й основою для навчання читання і письма, де усне мовлення функціонує у вигляді згорнутого внутрішнього мовлення. Принцип усної основи навчання зумовлював важливе для системи навчання положення, за яким навчання читання будувалося на основі усного мовлення і на мовному матеріалі, засвоєному під час усного мовлення. Тобто, до навчання читання учні приступали лише тоді, коли засвоїли в усному мовленні матеріал, на якому потім вчилися читати. У системі навчання іноземної мови в старшій школі в (70 – 80-ті рр. ХХ ст.) була встановлена певна послідовність: від усного мовлення до читання. У цій послідовності розв’язувалася проблема взаємозв’язку аудіювання і говоріння, читання і письма в навчальному процесі. Аудіювання розглядалось окремим видом комунікативної діяльності і зворотним зв’язком під час говоріння. За допомогою аудіювання вводився увесь навчальний матеріал, передбачений для використання у говорінні, і навчальна робота над мовним матеріалом починалась з аудіювання, продовжуючись у режимі говоріння. При цьому опрацювання мовного матеріалу в говорінні за допомогою усно-мовних вправ сприяло розвитку як говоріння, так і аудіювання.

Навчання читання розглядалось у тісному взаємозв’язку з письмом. Під час письма контроль здійснювався через читання. Під час читання учні повинні запам’ятати зоровий обрис слів. Письмові вправи, доповнені читанням, також сприяли засвоєнню учнями мовного матеріалу.

Таким чином, принципи функціональності та усної основи навчання визначали послідовність введення мовного матеріалу до навчального процесу. Схематично відобразити послідовність вищезазначених принципів можна так: аудіювання → говоріння → читання → письмо. Принцип усної основи навчання зумовлював введення на початковому етапі навчання усного вступного курсу, протягом якого учні засвоювали англійську вимову і оволодівали в усному мовленні граматичним матеріалом, відповідною лексикою, не вдаючись до читання.

Висновки до першого розділу

У розділі визначено теоретико-методологічні засади дослідження проблеми навчання іноземних мов в умовах мультилінгвізму.

На основі аналізу базових категорій дослідження встановлено, що «мультилінгвізм/багатомовність» охоплює широкий діапазон значень. Поняття «мультилінгвізм/багатомовність» – соціолінгвістичне, психолінгвістичне, педагогічне явище. Під терміном «мультилінгвізм/багатомовність» ми розуміємо володіння людиною кількома (багатьма) мовами і активне їхнє використання в спілкуванні з іншими людьми. Термін «індивідуальна багатомовність» вживається у вузькому і широкому значенні: у першому випадку плюрилінгвальність особистості має природне походження та характеризується досконалим володінням мов; у другому – індивідуальна багатомовність виражається у здатності особистості послуговуватися кількома мовами у повсякденному житті без урахування рівня їх компетентності.
У розділі проаналізовано характерні риси дидактичних моделей формування багатомовної особистості, до яких належать: модель факторів (Б. Гуфайзен), динамічна модель (Ф. Гердіна, У. Єсснер), екологічна модель (Л. Аронін, M. О. Лаорі); контрастивно-лінгвістична модель формування багатомовної особистості (М. Грозева); функціональна модель або модель переключення кодів (С. Уільямс, Б. Хаммарберг).

Встановлено, що у 70 – 80-х рр. ХХ ст. в Європейських країнах відбулися кардинальні зміни в методиці навчання іноземної мови. Якщо на початку 1970 р. набув значущості комунікативний підхід до навчання іноземної мови, а до цього основними методами навчання були метод граматичних знань і метод перекладу та аудіо-мовний метод навчання іноземних мов у школі, то вже на початку 80-х рр. ХХ ст. комунікативний підхід до навчання іноземної мови спричинив необхідність внесення змін до освітніх навчальних програм. Метою змін була узгодженість навчальних програм з формуванням комунікативної компетенції учнів.

Здійснений аналіз системи педагогічної підготовки вчителів старших шкіл у країнах-членах ЄС дав підставу констатувати відсутність єдиних уніфікованих програм підготовки вчителів іноземної мови. Тривалість підготовки вчителів старших шкіл у країнах-членах ЄС є також різною. Відмінності у системі підготовки вчителів можна пояснити тим, що національна система освіти вчителів є відображенням конкретних соціальних, економічних, культурних потреб населення тієї чи іншої країни-члена ЄС. 

У дисертації розглянуто розвиток вітчизняної системи навчання іноземних мов в історичному дискурсі. Встановлено, що під час навчання іноземних мов у вітчизняних старших школах (70 – 80-х рр. ХХ ст.) домінували два принципи: принцип функціональності та принцип усної основи. Ці принципи перебували в тісному взаємозв’язку. Для системи навчання іноземної мови в старших школах цього періоду були властиві такі характеристики: комунікативна спрямованість та ситуативна обумовленість усно-мовних вправ. Радянські вчені-методисти (А. П. Старков, В. Д. Аракін) розглядали речення основною мовною одиницею у системі навчання іноземної мови. Таким чином, принципи функціональності та усної основи навчання визначали послідовність введення мовного матеріалу до навчального процесу. Схематично відобразити послідовність вищезазначених принципів можна так: аудіювання → говоріння → читання → письмо.
Основні наукові положення та результати розділу знайшли відображення у публікаціях: [111; 115; 118].

РОЗДІЛ 2

ОРГАНІЗАЦІЙНІ ЗАСАДИ РЕФОРМУВАННЯ ІНШОМОВНОЇ ОСВІТИ В СТАРШІЙ ШКОЛІ КРАЇН ЦЕНТРАЛЬНОЇ ЄВРОПИ В УМОВАХ МУЛЬТИЛІНГВІЗМУ

2.1. Мультилінгвізм у мовній та освітній політиці Європи

Проблема мультилінгвізму набула нового значення з утворенням Європейського Союзу, коли виникла необхідність розробки концепції нового транснаціонального мультилінгвізму й поступового його впровадження у політичній, освітній, економічній і культурній сферах країн-членів ЄС. Сучасну Європу, країни якої є членами Європейського Союзу, можна схарактеризувати за політичними, суспільними та мовними аспектами. 

Політично Європа утворена завдяки міграції різних народів, нащадків іберійців, кельтів, готів та ін., тому сучасна Європа гетерогенна при всій гомогенності цього поняття. Країни-члени ЄС – країни, що приєдналися до Європейської економічної спільноти, починаючи з 1958 р. Спершу Європейський Союз був заснований шістьма країнами, але після 1958 р. відбулось п’ять етапів послідовного розширення ЄС. 1 травня 2004 р. до ЄС приєднались 10 нових членів, що стало найбільшим розширенням Союзу за всю його історію. Після входження у 2013 р. Хорватії ЄС нараховує 28 країн-учасників. Країни-члени ЄС: Австрія, Бельгія, Болгарія, Греція, Данія, Естонія, Ірландія, Іспанія, Італія, Кіпр, Латвія, Литва, Люксембург, Мальта, Нідерланди, Німеччина, Об’єднане королівство, Польща, Португалія, Румунія, Словаччина, Словенія, Угорщина, Фінляндія, Франція, Хорватія, Чеська Республіка, Швеція.

До країн-членів ЄС належать країни-члени Вишеградської четвірки. Вишеградська четвірка – це угруповання чотирьох центрально-європейських країн: Республіки Польща, Чеської Республіки, Угорщини і Словацької Республіки. Група країн Вишеградської четвірки з’явилася унаслідок зустрічі президентів Республіки Польща Леха Валенси і Чехословаччини Вацлава Гавела та прем’єра Угорщини Йожефа Антала 15 лютого 1991 р. в угорському місті Вишеград, де була ухвалена Вишеградська декларація. Головною метою країн-членів Вишеградської четвірки була названа інтеграція до євроатлантичних структур.

Суспільно Європа різноманітна економічно, культурно, релігійно тощо, хоча існують об’єднавчі інституції, наприклад, Рада Європи, Європейський Союз.

У сучасній Європі проходять процеси мовної сепарації в умовах щільного співіснування різних мов: англійської, болгарської, грецької, датської, естонської, ірландської, іспанської, італійської, латвійської, литовської, нідерландської, німецької, польської, португальської, румунської, словацької, словенської, угорської, фінської, французької, хорватської, чеської, шведської та ін.

Концепція «консолідуючої мовної єдності» була розроблена у другій половині ХХ ст. З метою розробки стратегії одномовності у європейських країнах, шляхом висунення на перший план однієї з провідних мов, яка слугувала б мовою міжнаціонального спілкування. Концепція «консолідуючої мовної єдності» об’єднала б дві частини європейського континенту воєдино. Йдеться про релігійний поділ європейського континенту, починаючи з ХІ ст. (1054) на: а) греко-православну частину з переважальною мовною «автокефалією»; б) територію римської імперії з виокремленням різноманітності національних мов і однієї мови для міжнаціонального спілкування. 

На сьогодні найбільш вживаними мовами в Європі вважаються ті, що задовольняють усі потреби повсякденного життя і виходять за його межі, а також мають консолідуючі якості стосовно невеликих мовних відмінностей, діалектів. До провідних європейських мов належать: англійська, французька, німецька, італійська, іспанська. 

Мовні здібності людини уможливлюють багатомовність. Ще 70 – 80 років тому панувала хибна думка, що багатомовність притаманна лише небагатьом людям – обдарованим. Крім того, виникало побоювання, що людина може втратити батьківщину, коли перебуватиме в іншій мовній атмосфері. Психологічні дослідження феномену мультилінгвізму, розумові здатності людини розмовляти більше ніж однією іноземною мовою, досі перебувають на початковій стадії, наприклад, дослідження пластичності нейронних структур досі не встановило ділянок мозку, які відповідають за раннє засвоєння двох іноземних мов. Сучасній науці відомо лише одне: ми всі маємо мовні здібності, які слід розвивати у фактичний мовний потенціал, який, зі свого боку, треба перетворити на багатомовну реальність. Приклад функціонування скандинавських мов демонструє, що передусім типологічна подібність, близькість між мовами, може бути природно трансформована у відповідну багатомовну здібність багатьох індивідів.

На європейському континенті маємо справу переважно з мовною близькістю. З приблизно 70 сучасних європейських мов 94 % належать до індоєвропейської мовної сім’ї. Тобто, з огляду на мовні структури, сучасна Європа виглядає типологічно однорідною, що відкриває великі потенціали. У країнах Центральної Європи (Республіка Австрія, Чеська Республіка, Республіка Польща, Словацька Республіка, Угорщина) функціонують мови, що належать до германської гілки індо-європейської мовної сім’ї, наприклад, німецька мова, якою розмовляють на території Республіки Австрія; слов’янської гілки індо-європейської мовної сім’ї, наприклад, чеська мова, якою розмовляють на території Чеської республіки, польська мова – на території Республіки Польща, словацька мова – на території Словацької Республіки. Лише угорська мова, якою розмовляють в Угорщині, належить до фіно-угорської групи мов. 

Сучасна Європа має багато історичних прикладів багатомовного минулого. Перший приклад: Австро-Угорська імперія, яка утворилася у  1867 р., ілюструє багато прикладів того, як багатомовність може бути неуспішною. У процесі формування Австро-Угорської імперії панувала думка про об’єднання окремих націй з їхньою специфічною мовою в єдину імперію. Цей проект багатомовності зазнав краху, наслідки якого були відчутні ще довго після Першої світової війни (передовсім у південнослов’янському регіоні). 
Другий приклад – початок створення в 1917 р. ще однієї «імперії» – Радянського Союзу. Ленінська мовна політика мала на меті плекання різноманіття мов, що функціонували на території Радянського Союзу, їх визнання, створення писемності і підтримка розвитку в межах радянського простору, чого не було в царській Росії. Проте і цей проект зазнав краху з приходом до влади Й. Сталіна, який почав політику нищівної русифікації. 

Обидва приклади вказують на те, що реалізація багатомовності – нелегке завдання. Немає вдалих прикладів минулого для наслідування. Слід по-новому оцінити сучасну ситуацію, що є «постнаціональною».

Натомість у сучасній Європі лідери країн-членів ЄС прагнуть сформувати нове мовне мислення, яке б поєднало національний і транснаціональний інтеграли. Тож перед сучасною Європою стоїть актуальне завдання – дати відповідь на важливе питання щодо її майбутнього: як можна виробити реалістичну концепцію європейської багатомовності?

Розробка сучасної мовної концепції в умовах мультилінгвізму і плекання нового мовного мислення повинні стати одним із основних завдань сучасної освіти. Адже на сьогодні в освітній сфері все ще домінує воля батьків з монолінгвальним вибором іноземної мови: «тільки англійська як іноземна мова». 

Cучасній Європі необхідна більш диференційована мовна концепція для того, щоб сформувати новий тип ідентичності, невід’ємною частиною якої, має бути інтеграція і розвиток, а також подолання дивергенції. 

З мовної точної зору йдеться не про те, щоб виробити якийсь глобальний гібрид усіх можливих мовних елементів. Навпаки, треба звернути увагу на всі ті мови, що виникли в Європі протягом останніх 500 років з їхньою естетикою і суспільними функціями, перенісши їх у нову ситуацію, що визначається глобалізацією. Якщо сучасне європейське покоління не виконає цього завдання, то в майбутньому це покоління матиме комунікативну одномовність, що прогресуватиме. Спочатку для 2 - 3 поколінь це буде англійська, а згодом, очевидно, –китайська мова.
У 1949 р. була заснована Ради Європи. Від цього моменту розвиток міжнародної комунікації і необхідність збереження культурного спадку стали чинниками, які сформулювали вимогу здатності спілкування європейськими мовами у молодих європейців. Із середини 50-х ХХ ст. вивчення мов стало пріоритетним напрямом європейського співробітництва. У 1954 р. було підписано Європейську Культурну Конвенцію [32, с. 20]. У цей період домінувало білінгвальне навчання у прикордонних регіонах країн-членів Ради Європи: Бельгія, Нідерланди, Німеччина, Франція та ін. Нагальною необхідністю тогочасної Європи було запровадження двомовного навчання в освіту європейців для встановлення економічного партнерства між країнами-членами Ради Європи. Основний акцент було зроблено на вивченні основних європейських мов і мов сусідніх держав; також увагу було спрямовано на дотримання мовних прав національних меншин. У 1966 р. у Міжнародному пакті ООН про громадянські та політичні права зазначено, що особам, які належать до мовних меншин, «не може бути відмовлено в праві користуватися своєю культурою... і рідною мовою» [63]. Це мало дуже велике значення для збереження мовного різноманіття в Європі.
У 1971 р. відбувся симпозіум «Лінгвістичний зміст, способи оцінювання, та їх взаємодія у викладанні на навчанні сучасних мов дорослих». Під час симпозіуму було розроблено основні положення багатомовності: а) мови –загальнолюдське надбання; б) мови вивчають для спілкування; в) вивчення мови – справа впродовж життя; г) навчання мов має відповідати потребам та можливостям учнів; д) вивчення мов має бути ефективною системою, у якій результат відповідає поставленій меті; е) ефективне навчання мов передбачає координацію спеціалістів у галузі освіти на усіх рівнях [103, с. 34]. 
У 1975 р. була розроблена концепція Порогового рівня (Threshold Level). У цій концепції ідеться про мінімальний рівень (Пороговий) володіння нерідною мовою, за умови досягнення якого стає можливим побутове спілкування [338].
У 1982 р. Радою Європи були прийняті Рекомендації за результатами Міжурядової конференції з питань навчання мов і мовної політики (1982 р.), у цьому документі зафіксовані концептуальні зміни на користь політики багатомовності та інтеркультурності [338, с. 36]. 

Імміграційні процеси в Європі (імміграція турків до Німеччини, індонезійців – Нідерландів та ін.) в 60 – 80-х рр. ХХ ст. зумовили необхідність внесення змін до освітньої мовної політики, а саме збільшення кількості вивчення різних мов іммігрантів.

У 1990 р. країнами-членами Ради Європи було підписано Всесвітню Декларацію про освіту для всіх (1990). У ній було визнано недоліки чинної на той час системи освіти у світі й визначено аспекти її якісної модернізації з орієнтацією на задоволення базових освітніх потреб та усунення перепон, які можуть виникати внаслідок расових, мовних, етнічних і політичних розбіжностей [23].
Розпад Радянського Союзу (1991), країн-членів Варшавського Договору, падіння Берлінської стіни (1989) сприяли розвитку багатомовності в Європі. У 1992 р. був підписаний важливий документ, присвячений розв’язанню проблеми багатомовності: Європейська Хартія регіональних мов та мов національних меншин, яка визнає, що мови усіх великих і малих націй є загальноєвропейським культурним надбанням, тому їх необхідно зберігати і розвивати. У Хартії виокремлено поняття «регіональні мови» і «мови національних меншин». До них належать мови, які: а) традиційно застосовуються на певній території держави групою людей, число яких менше, ніж населення держави; б) відрізняються від офіційної мови цієї держави; в) не є ані діалектами державної мови, ані мовами мігрантів [33]. 

Цей політичний документ створив законодавчу базу для розвитку багатомовної освіти в країнах Європи. Усі країни, які його підписали, визнають культурне і мовне різноманіття, усвідомлюють необхідність взаємного культурного і мовного збагачення, а також зважають на те, що захист і розвиток регіональних мов і мов національних меншин не повинні наносити шкоду.

У 1992 р. було підписано договір про створення Європейського Союзу (Маастрихський Договір). З моменту підписання договору, учням середніх шкіл країн-членів ЄС надавалась можливість вивчати дві іноземні мови,  що було закріплено в документі «Про покращення і диверсифікацію навчання мов в освітніх системах країн Європейського Союзу» (1995) та доповіді Європейської Комісії від 1995 р., відомою під назвою «Біла книга» [353]. Уперше для всіх членів ЄС було поставлено вимогу знати дві іноземні мови.
У 1994 р. було створено Центр навчання сучасних мов в австрійському місті Ґрац (1994). Для вчителів іноземних мов з’явилася можливість обговорювати проблеми, пов’язані ефективним навчанням іноземних мов. На цьому етапі особливе значення мав проект, що виконувався протягом восьми років, «Вивчення мов для європейського громадянства» (Language Learning for European Citizenship, 1989 – 1997 рр.). Білінгвальне навчання визнавалося пріоритетним напрямом розвитку, способом формування багатомовної особистості. Подальший розвиток цей напрям розвитку багатомовної особистості отримав на Конференції у Страсбурзі «Вивчення мови для нової Європи» (Language Learning for New Europe, 1997 р.), на якій було схвалено проект Європейської рамки мовних компетенцій.

У 1999 р. у Резолюції 12 Генеральної Конференції ЮНЕСКО подано визначення терміна «багатомовна освіта»: «... застосування в освітньому процесі трьох і більше мов, а саме рідної (РМ), регіональної чи національної, міжнародної мови» [132].
У березні 2000 р. лідери країн-членів ЄС на засіданні Ради Європи в Лісабоні розробили Лісабонську стратегію з метою створення конкурентоспроможної економіки країн-членів ЄС у світі до 2010 р. Лісабонська стратегія була заснована на трьох принципах:
· економічної основи для створення конкурентної, динамічної держави, готової адаптуватись до змін в інформаційному суспільстві;

· соціальної основи (модернізація європейської соціальної моделі, інвестування в розвиток людських ресурсів, освіти та професійної підготовки і боротьби з соціальною ізоляцією);

· екологічної основи, доданий на засіданні Європейської Ради в Гетеборзі в червні 2001 р.; заклик до економічного зростання незалежно від використання природних ресурсів [270]. 

У березні 2002 р. на засіданні країн-членів Європейського Союзу в Барселоні, глави держав і урядів уклали програму «ЄС Барселона – Ціль L1 + L2» зазначивши таке: «Діти, починаючи з раннього віку, повинні вивчати, принаймні, дві іноземні мови» [134]. Англійська мова займає домінуюче положення в шкільній програмі вивчення іноземних мов в Австрії та в реалізації  цілей (ІМ1 + ІМ2) в процесі обов’язкової освіти. Згідно з даними Австрійського Центру Мовної Компетенції, в 2004 – 2005 рр. у початкових школах Австрії 92, 85 % учнів вивчали лише одну іноземну мову (англійську), в молодших класах середньої школи – 89, 81 %, у старших класах середньої школи – 59,6 % [297]. На сьогодні більше 90 % навчання обмежується англійською мовою. Однією з причин є, звичайно, той факт, що навчальний план, за винятком гімназій, передбачає вивчення у середніх спеціальних навчальних закладах лише однієї обов’язкової іноземної мови, починаючи з 7-ого класу учні гімназій вивчають другу іноземну мову. Очевидно, що батьки та учні для отримання початкової кваліфікації обирають англійську мову. Лише у деяких навчальних закладах як перша іноземна мова вивчається французька. Крім того, в Австрійських школах значну роль продовжує відігравати вивчення латинської мови, адже знання латинської мови необхідне для продовження навчання в університетах. Отже, згідно з положеннями Програми «ЄС Барселона – Ціль L1 + L2», окрім збереження чинних освітніх навчальних програм, слід також: а) розвивати мовну різноманітність; б) розширити вивчення другої, третьої іноземних мов у старших школах країн-членів ЄС. 

У 2002 р. в установочному документі ЮНЕСКО «Освіта у багатомовному світі» звучить наполеглива рекомендація застосування таких принципів багатомовної освіти: а) навчання рідною мовою – один із засобів підвищення якості освіти; б) двомовне (багатомовне) навчання на усіх освітніх ланках сприяє забезпеченню соціальної рівності; в) мова – найважливіший компонент міжкультурної освіти. 

За визначенням ЮНЕСКО, мови є одним із найважливіших елементів культури. Мова – найважливіший чинник ідентифікації кожної людини, а мовне різноманіття – гарантія культурного різноманіття [123].
У 2003 – 2004 рр. Єврокомісія спільно з Радою Європи прийняла й рекомендувала «План дій з вивчення мов і збереження мовного різноманіття». У документі передбачалися такі дії з вивчення мов: а) навчання мов усіх громадян незалежно від віку; б) підвищення якості навчання: створення у школах сприятливого середовища для навчання мов; в) підготовка вчителів для багатомовної освіти [178, с. 35]. 
Для втілення Плану дій з вивчення мов було запроваджено Європейський мовний портфоліо та систему Загальноєвропейських мовних компетентностей (CEFR), яка становить систему рівнів володіння нерідною мовою. Система створена фахівцями Ради Європи в рамках проекту «Вивчення мов для європейського громадянства» (Language Learning for European Citizenship) в 1989 – 1996 рр. [146, с. 34]. Стратегічні напрями розвитку багатомовної освіти в ЄС передбачали: а) навчання мов упродовж життя; б) удосконалення процесу викладання мов, підвищення його ефективності; в) створення сприятливих умов для опанування мовами в соціумі [126].
У 2005 р. Ради Європи переглянула Лісабонську стратегію, додавши комплексні принципи з конкретними пріоритетними діями. У рамках яких, навесні 2006 р. Рада Європи запропонувала такі пріоритетні дії: а) інвестування в знання та інновації; б) підвищення рівня бізнес потенціалу для малих і середніх підприємств; в) розширення можливостей працевлаштування; г) внесення змін до енергетичної політики Європи.

Лісабонська стратегія щодо освіти ініціювала програму «Навчання протягом життя», ключовим фактором Лісабонської стратегії щодо освіти є реалізація інновацій у системах освіти країн-членів ЄС, у тому числі залучення наукових, педагогічних кадрів різних країн, збільшення інвестицій у науково-дослідницьку сферу тощо. 

У 2005 р. Єврокомісією (ЄК) була затверджена «Нова рамочна стратегія багатомовності» (A New Framework Strategy for Multilingualism), на основі якої було створено план дій «Сприяння вивченню мов та мовній розмаїтості» (Promoting Language Learning and Linguistic Diversity) з терміном виконання 2004 – 2006 рр. Згідно з «Новою рамочною стратегією багатомовності» (A New Framework Strategy for Multilingualism): а) усі громадяни країн-членів ЄС повинні мати вільний доступ до інформації, законодавства та процедур ЄС рідною мовою; б) усвідомлювати важливість питання мультилінгвізму з метою розвитку конкурентоспроможної економіки ЄС; в) необхідно сприяти вивченню та спілкуванню більш ніж однією мовою для всіх громадян країн-членів ЄС з метою поліпшення взаєморозуміння.
У 2007 р. було укладемо Програму «Навчання впродовж життя» (Lifelong Learning Programme) і сформульовану її мету – розвиток мовної освіти та мовного розмаїття. Пріоритетним завданням програми «Навчання впродовж життя» є зміцнення рівня освітньої підготовки в країнах-членах ЄС з метою досягнення цілей Лісабонської стратегії щодо освіти, а саме: створення ЄС найбільш конкурентоздатною державою, заснованою на знаннях економіки, сталого економічного розвитку, створення якісних робочих місць і більшої соціальної згуртованості. Ця програма є спадкоємицею програми Socrates, що була зреалізована протягом 1994 – 2006 рр. Програма «Навчання впродовж життя» 2007 – 2013 рр. складається з чотирьох галузевих програм: про шкільну освіту (Comenius), вищу освіту (Erasmus), професійної підготовки (Leonardo da Vinci) та освіту для дорослих (Grundtvig), і завершується програмою, спрямованою на співпрацю у галузі політики, мов, інформаційних і комунікаційних технологій, поширення й використання результатів співпраці. Пріоритетними напрямами програми «Навчання впродовж життя» є:

· підтримка реалізації програми «Освіта та навчання», шляхом сприяння узгодженості на всіх етапах програми «Навчання впродовж життя» та навчальних систем, починаючи з найбільш раннього віку;

· посилення ролі освіти та професійної підготовки в рамках Лісабонської стратегії щодо освіти на європейському та національному рівнях; 

· посилення ролі університетів за допомогою підвищення конкурентоспроможності та полегшення доступу до знань для всіх учнів, студентів, вчителів шляхом створення і поширення знань та інновацій, з метою відслідковування результатів обговорення глав європейських держав в Хемптонському суді в жовтні 2005 р., зокрема, за допомогою системної реформи, зміцнення системи управління у вищих навчальних закладах та сприяння досконалості і рівних можливостей для кожного;

· підвищення якості й привабливості професійної освіти та навчання, реалізуючи пріоритети Копенгагенського процесу на національному рівні, а також сприяння неформальному процесу навчання;

· підвищення рівня задіяності дорослих у процесі навчання в країнах-членах ЄС з метою адаптації до мінливого робочого середовища, зменшення перешкод з працевлаштуванням у країнах-членах ЄС; 

· сприяння підвищенню рівнів ефективності і справедливості в системах освіти та професійної підготовки в країнах-членах ЄС;

· підвищення рівня якості освіти та підготовки педагогічних кадрів (вчителів, викладачів тощо);

· розвиток взаємодії галузі освіти та культури країн-членів ЄС [266].

Крім того, пріоритет надаватиметься частині програм проектів, спрямованих на заохочення міжкультурного діалогу в рамках підготовки Європейського року міжкультурного діалогу (European Year of Intercultural Dialogue) 2008 р. і з метою вивчення взаємодії між освітою і культурою в країнах-членах ЄС. Згідно з доповіддю Європейської Комісії про програму «Навчання впродовж життя» 2007 – 2013 рр., в рамках програм мобільності та партнерства, країни-члени ЄС можуть прийняти рішення про надання пріоритетів (предметних областей, країн призначення) за допомогою інформації, представленої національними агентствами; всі установи та організації, що здійснюють діяльність в сфері мобільності, покликані враховувати принципи Європейської Хартії для підвищення мобільності (European Quality Charter for Mobility) за рекомендацією Європейського парламенту і Ради Європи щодо транснаціональної мобільності в рамках Співтовариства з питань освіти і навчання [191].

У 2008 р., підтвердженням спрямованості мовної політики країн-членів ЄС на багатомовність, був підготовлений документ Комюніке Єврокомісії: Багатомовність: перевага для Європи і спільне зобов’язання (Multilingualism: an asset for Europe and a shared commitment). У цьому документі схарактеризовано дві основні цілі політики багатомовності: а) підвищення обізнаності громадян країн-членів ЄС щодо питання мовної розмаїтості в ЄС та усунення перешкод, бар’єрів у міжкультурному діалозі; б) можливість навчання, спілкування двома іноземними мовами, окрім рідної, для громадян країн-членів ЄС [190].

Керівництво країн-членів ЄС закликає до «забезпечення реальних можливостей для оволодіння державною мовою/мовами і двома іншими мовами» [190, c. 12].

У Комюніке 2008 р. ЄК наголошує на тому, що «державні, регіональні мови, мови меншин та мігрантів», якими спілкуються в Європі, «додають нової грані нашому спільному підґрунтю, так само як і іноземні мови, що стосується як європейських, так і неєвропейських мов загальносвітового користування». Важливість вивчення державної мови задля успішного функціонування в суспільстві і користь від отримання освіти широко визнані. На сьогодні вивчення іноземних мов також є пріоритетним у Європі. В Комюніке наголошується на державній підтримці мови меншин і мов іммігрантів, оскільки вони є засобом спілкування і частиною особистісної, культурної і соціальної ідентичності багатьох громадян ЄС [190, c. 12].

У 2010 р. на Міждержавному форумі з мовної політики в Женеві «Право на якісну освіту та рівний доступ до освіти» увагу було присвячено таким важливим аспектам, як якість освіти та особливості оцінювання в багатомовній і міжкультурній освіті [269].
У 2011 р. під егідою Ради Європи в Страсбурзі відбувся семінар під назвою «Об’єднання курикулуму для багатомовної та міжкультурної освіти» (Curriculum convergences for plurilingual and intercultural education), на якому було оприлюднено ініціативу європейських фахівців щодо створення спільного освітнього контексту – синхронізація мовного курикулуму. Цей процес полягає в об’єднанні всіх мовних предметів та предметів, при вивченні яких застосовують нерідну мову як засіб навчання, в одну освітню галузь, яка створює можливості для прийняття єдиної за структурою і змістом навчальної програми. У контексті семінару були вивчені можливості інтегрованого підходу, який передбачає: а) інтеграцію в навчанні (мова + предметний зміст або мова + мови); б) інтеграцію мовних предметів на рівні узгодженості курикулуму [169, c .7].

У 2012 р. Британська міжнародна організація Британська Рада (British Council) ініціювала проект «Багатомовна Європа» (Language Rich Europe). Його фінансування здійснюється Європейською Комісією в контексті програми «Навчання впродовж життя». Сутність проекту «Багатомовна Європа» полягає у: а) обміні досвідом, інформацією з метою забезпечення міжкультурного діалогу за допомогою мовної освіти в країнах-членах ЄС; б) спонуканні, активізації європейської обізнаності на освітньому, соціальному та політичному рівнях; в) вільному доступі до низки документів, рекомендацій, результатів дослідження з питань мовного розмаїття в країнах-членах ЄС.

Основною рисою європейської ідентичності є мовне розмаїття. Питаннями мовної освіти, сприяння вивченню мультилінгвізму, білінгвізму та плюрилінгвізму займаються не лише Рада Європи та Євросоюз. Відділ мовної політики (Language Policy Division) та Підрозділ з політики питань багатомовності (Unit for Multilingualism Policy) також беруть активну участь у розробці проектів, хартій, конвенцій щодо питань мовної освіти в країнах-членах ЄС. 

У країнах-членах ЄС проживають як плюрилінгвальні, так і монолінгвальні громадяни. Для Європейського Союзу важлива побудова багатомовного суспільства. Поняття «багатомовне суспільство» передбачає знання громадянами рідної мови та двох іноземних. Мета Ради Європи полягає у формуванні індивідуальної багатомовності. Плюрилінгвальна освіта – спосіб навчання, який не обмежений опануванням кількох мов, а передбачає їх застосування як засобів навчання предметного змісту. 
Підсумовуючи зазначене вище, освітня мова політика в країнах-членах ЄС полягає у: а) організації та проведенні заходів, спрямованих на підвищення якості мовної освіти; б) збільшенні кількості мов, що вивчаються; в) розробці загальних рівнів володіння сучасними мовами; в) захисті культурного та мовного розмаїття. 

2.2. Загальна концепція мовної освіти країн-членів ЄС

Знання іноземних мов у сучасному глобалізованому світі є важливою та необхідною умовою взаємного співіснування і спілкування. Мовна політика держави – це не тільки питання відповідних урядів та міністерств певної країни. Найвищі Європейські інститути, такі як: Рада Європи та Європейська Комісія, визнали та підтримали потребу вивчення іноземних мов у країнах-членах ЄС. У березні 2002 р. на засіданні країн-членів Європейського Союзу в Барселоні, глави держав і урядів дійшли спільного висновку, зазначивши таке: «Діти, починаючи з раннього віку, повинні вивчати, принаймні, дві іноземні мови» [134]. Представники країн-членів ЄС підписали договір про участь у «Програмі Барселона – Ціль». Довгостроковою метою «Програми Барселона – Ціль» в Європейському Союзі стало підвищення індивідуальної багатомовності.

Як зазначалося вище, у 2005 р. Рада Європи запропонувала країнам-членам ЄС прийняти План дій з розвитку багатомовності, підвищення рівня підготовки вчителів іноземних мов, а також закликала мобілізувати необхідні ресурси для вивчення іноземної мови в ранньому віці й удосконалити процес викладання предметів іноземною мовою. У Плані дій з розвитку багатомовності виокремлено права громадян країн-членів ЄС, а саме:

· громадянин повинен мати можливість спілкуватися іноземними мовами належним чином для того, щоб зреалізувати свій потенціал і використати сучасні інноваційні можливості, які пропонує ЄС;

· громадянин повинен мати доступ до відповідної мовної підготовки або інших засобів забезпечення спілкування так, щоб у повсякденному житті, професійній та сфері комунікації у країнах-членах ЄС не існувало невиправданих мовних бар’єрів;

· громадянин має бути забезпеченний відповідними засобами зв’язку, що дасть йому змогу отримати доступ до багатомовного навколишнього середовища [134].

У вересні 2005 р. Європейська Комісія у програмі «Нова стратегія багатомовності» наголосила, що багатомовність – перевага для Європи, яка швидко реагує на зміни, зумовлені глобалізацією, технологічними досягненнями, старінням населення і зростаючою мобільністю європейців [126, с. 3]. Слід зазначити, що в результаті цих та інших факторів, життя європейців набуває міжнародного й багатомовного характеру. В результаті мовного розмаїття може збільшитися прірва між людьми з різних культур, тим самим наштовхуючи на соціальний розкол, адже громадяни, які володіють багатьма іноземними мовами, мають доступ до кращих професійних можливостей, а інші громадяни, які володіють однією мовою, – перебувають у невигідному становищі. Володіння більше ніж однією іноземною мовою в країнах-членах ЄС для громадян і бізнесу сприятиме кращому використанню можливостей, що надаються єдиним європейським ринком. Багатомовність у країнах-членах ЄС сприятиме прикордонному й адміністративному співробітництву між державами-членами ЄС, ефективній роботі місцевих служб, наприклад, медичної, юридичної та соціальної. Отже, сутність програми «Нова стратегія багатомовності» полягає у спрямованні зусиль на досягнення в країнах-членах ЄС багатомовності.

У програмі «Нова стратегія багатомовності» в країнах-членах ЄС, Європейська Комісія під багатомовністю розуміє «здатність розмовляти більше ніж однією іноземною мовою, а також співіснування різних мовних громад в одному географічному районі» [126, с. 3].

Політика Європейської Комісії в сфері багатомовності ставить три основні цілі:

1. Сприяти вивченню іноземних мов у суспільстві.

2. Пропагувати розвинену багатомовну економіку.

3. Надати усім громадянам країн-членів ЄС доступ до законодавчих процедур та інформації про ЄС, написаних рідними мовами.

Мета мовної політики країн-членів ЄС полягає у володінні «рідною мовою плюс двома іноземними мовами» [192, с. 6]. Кожен громадянин має змогу обрати дві іноземні мови для міжнародного спілкування і, крім того, повинен мати можливість вивчати рідну мову. Програма вивчення іноземних мов має складатись не лише з граматичних правил, а й з ретельного ознайомлення з культурою, літературою, історією, традиціями людей, які розмовляють цією мовою. У сучасних умовах виникає нагальна необхідність розмовляти більше ніж однією іноземною мовою, проте не обов’язково володіти ними як рідною. Тому одним з найважливіших завдань концепції багатомовності в країнах-членах ЄС є найбільш ефективний взаємозв’язок усіх навчальних цілей, а також досягнення синергетичного ефекту в процесі викладання іноземних мов у школах. Ключовий фактор успіху полягає у взаємозв’язку навчальних цілей. 

Протягом останніх двох десятиріч європейськими науковцями (К. Гнутсман [199; 200], К. Штегман [249], К. Бекман [142]) були укладені й репрезентовані різноманітні концепції, практичні навчальні моделі для інтегративної реалізації багатомовності в школах країн-членів ЄС. У деяких країнах-членах ЄС були впроваджені різні програми знання мови, розвитку рецептивної багатомовності, наприклад: Eveil AUX Langues, Janua linguarum; Interkomprehensionsmodelle в EuroComRom, EuroComSlav, EuroComGerm [249]. Ці програми були апробовані в Німеччині в шкільних пілотних проектах, проте ще не впровадженні у школах Республіки Австрія, Словацької Республіки, Чеської Республіки, Республіки Польща.

Німецький дослідник К. Гнутсман у праці «Багатомовність у фокусі» зазначає: «Загальна згода навчання об’єктивної багатомовності й дослідження мов, ймовірно, буде одностайною, тому залишається багато запитань щодо теоретичної концепції, а також можливості, особливо в повсякденній практиці, викладання мови» [200, c. 51].

Принцип безперервної мовної освіти, заснований на «Загальній концепції мовної освіти», визначає функції мов (рідної та іноземної), що вивчаються у школах. На перший погляд усе так просто, хоча насправді це не так. Адже різні мови мають різні функції залежно від різних сторін в освітньому процесі (вчитель – учень). Австрійський науковець К.-Б. Бекман у праці «Мови в освітній програмі замість німецької як другої мови» виокремлює термін «мовне розмаїття» [142, с. 16], під яким розуміє функціонування німецької мови як першої, рідної мови для учнів у школах Австрії, а також другої, третьої мови для учнів-іммігрантів. К.-Б. Бекман виокремлює терміни «стандартна мова», «державна мова», «освітня мова», «національна мова», «офіційна мова» [142, с. 16]. 

У проекті Європейського центру сучасних мов Ради Європи у м. Ґрац (Австрія) подано дефініцію терміна «мова (мови) навчання». Цією мовою може бути рідна, німецька для корінних австрійців; мова (мови) навчання може бути другою для етнічних меншин в Австрії та іноземною для дітей іммігрантів [261].

Науковцями з Австрії здійснюються дослідження з метою надання наукового підґрунтя, закріплення терміна «мультилінгвізм» в освітніх навчальних програмах (Г. Крум, А. Войнезіц). У праці австрійського дослідника Г. Крума «Викладання мови і навчальний процес для багатомовних учнів» [257, c. 33] схарактеризовано сукупність шкільних та позашкільних навчальних процесів, заходів, під час яких функціонують дві і більше іноземні мови. На думку автора, підлітки значно краще використовують позакласні можливості для вивчення іноземної мови за допомогою засобів масової інформації. А. Войнезіц у науковій студії «Мовна свідомість і ставлення до багатомовності у Віденський загальноосвітніх середніх школах у контексті міграції» пропонує внести зміни до мовної свідомості і ставлення до багатомовності у Відні [358].

Австрійський науковець Г. Райх описує загальну концепцію мовної освіти: «Слід розуміти політичну зорієнтованість в галузі освіти, що враховує зміну ситуації мовного сьогодення і передбачуваної динаміки щодо відповідності з основною політичною метою і як у будь-якому освітньому проекті – намагається збалансувати інтереси окремих осіб та інтереси суспільства» [312, c. 65]. Дослідник вказує на зміни як у функції, так і в понятті, як національної або рідної мови, з урахуванням реальної ситуації, в якій рідна мова і універсальна мова функціонують у навчальних закладах та під час дозвілля [312, c. 65]. На думку Г. Райха, «… навчання різних мов має когнітивний зміст, тобто немає необхідності в повторній компіляції для кожної мови» [312, c. 71]. Йдеться про поєднання граматичних та семантичних понять, навчання і розвитку стратегії, порівняльних та історичних елементів мови. На думку автора, граматичні та семантичні поняття можуть бути пов’язані з основними поняттями соціології та психології мови в спеціалізовану «мову», яку можна розглядати об’єднувальною дисципліною мовної освіти, від початкової до середньої освіти [312, с. 71]. 

Дослідження Єви Веттер «мовної свідомості» іншомовних учителів визначило, що когнітивна і афективна складові мовної свідомості, менше ніж прагматична, підходять для зміни парадигми у напрямі мультилінгвізму [341 – 345].

Для підвищення ефективності процесу навчання іноземних мов у школах, підвищення рівня спілкування у країнах-членах ЄЄ в умовах мультилінгвізму, Радою Європи були створені Відділ мовної освіти та Європейський центр сучасних іноземних мов. Діяльність Відділу мовної освіти, що працює у м. Страсбург, пов’язана з популяризацією та втіленням ідеї мовної освіти на європейському, національному та місцевому рівнях, його робота зосереджується на трьох основних аспектах, а саме: «Допомога країнам-членам ЄС в оцінюванні, розробці інструментів для аналізу мовної політики і встановленні стандартів; експертна допомога щодо прав мовної освіти і обов’язків мовних меншин (у тому числі іммігрантських спільнот) з метою сприяння інтеграції і стабільності» [261]. Таким чином, фахівці Відділу мовної освіти пропонують допомогу країнам-членам ЄС у формулюванні, аналізі та оцінюванні їх мовної політики. Відділ мовної освіти розробив загальноєвропейські рекомендації з мовної освіти, що сприятиме гармонізації та прозорості процесу викладання іноземних мов у країнах-членах ЄС і спрощує процес визнання диплома вчителя іноземної мови. Крім того, загальноєвропейські рекомендації Відділу мовної освіти тісно пов’язані з європейським мовним портфоліо (European Language Portfolio). Відділ мовної освіти також допомагає країнам-членам ЄС у розв’язанні питань, які стосуються мов мовних меншин (визнання та інтеграції мов мовних меншин). Поточною програмою, над розробкою якої працює відділ мовної освіти, є «Мови, різноманітність, громадянство». 

У 1998 р. Комітет Міністрів після початкової фази випробувального терміну, ухвалив рішення на користь продовження роботи Європейського центру сучасних іноземних мов (ECML) [188]. Ця інституція співпрацює з Відділом мовної політики в Страсбурзі, з Відділом, який займається мовними питаннями (мовні меншини) в Європейському Союзі. Зручне географічне розташування Європейського центру сучасних іноземних мов у м. Ґрац (Австрія), сприяє налагодженню тісної співпраці з Австрійським центром компетентностей сучасних іноземних мов (The Austrian Centre of Competence in Modern Languages (ACCML)). 
Європейський центр сучасних іноземних мов був заснований для того, щоб функціонувати як «форуму завдяки якому відповідальні особи за освітню політику могли б зустрічатись та обмінюватись досвідом з фахівцями, в галузі викладання іноземних мов, а також експертами з мови» [188]. Фактично, Європейський центр сучасних мов це – місце зустрічі не лише для міжнародних фахівців у галузі прикладної лінгвістики і дидактики, а й для викладачів, вчителів шкіл тощо. Середньострокові програми Європейського центру сучасних іноземних мов функціонують протягом чотирьох років та обираються Адміністративною радою Європейського центру сучасних іноземних мов, яким включно з 2000 – 2003 рр., Європейський центр сучасних іноземних мов зосереджується на організації мовної освіти, мовної обізнаності, міжкультурної компетенції, різних аспектах багатомовності, використанні нових технологій в мовній освіті, а також забезпеченні якості навчання та викладання іноземних мов у сфері управління проектами. Програма Європейського центру сучасних іноземних мов з 2004 з 2007 містить проекти з такими тематичними напрямами: лінгвістичне і соціальне різноманіття; комунікація в полікультурному суспільстві; професійне вдосконалення; інноваційні підходи та нові технології [189].

Кожен проект координується невеликою групою міжнародних експертів іноземних мов, які несуть відповідальність за зміст і організацію проектів, а також звіт про їх результати. В Європейському центрі сучасних іноземних мов практикується проведення семінарів, які відвідують представники з кожної країни-члена. Обов’язком кожного представника є поширення інформації про центр, результати проекту. Зазвичай публікації про діяльність центру сучасних іноземних мов і звіти про виконання проектів доступні широкому загалу вчителів та учнів. 

На думку науковців зі Швеції, Чеської Республіки та Австралії (К. Хілтенштам [302], Г. Гавранек [214; 215], М. Пінеман [302]), успіх європейської інтеграції залежить від громадян, які зможуть вільно спілкуватися іноземними мовами. Відповідно до цього факту, молодь вимагає більш комунікативного й творчого підходів до навчання іноземної мови. Виникла нагальна необхідність переглянути традиційну методику викладання іноземних мов [302; 214; 214]. Водночас у дослідженнях з дискурсивного аналізу і теорії мовленнєвих актів науковці Ф. Кулмас [164], Г. Каспер [194] розглядають мову, як соціально-лінгвістично орієнтований феномен [164; 194]. Дискурсивний аналіз, теорія мовленнєвих актів допомагають розглянути мови крізь призму міжкультурної основи, виокремлюючи значимість міжкультурного спілкування.

На думку Г. Вілемса [355], для процесу навчання іноземних мов слід обирати для навчання лише: 

а) використання мови у формі усного спілкування;

б) продуктивність роботи учня під час традиційного навчання.

У процесі навчання іноземної мови Г. Вілемс уважає другорядними такі питання, як теорія мови, мова як система, мова як засіб комунікації, роль та кваліфікація вчителя, а також потреби і переконання учня щодо навчання й подальшого використання стратегій навчання [355].

У сучасних зарубіжних дослідженнях з навчання іноземних мов в умовах мультилінгвізму науковцями виокремлюються такі терміни, як «граматичне знання», «соціолінгвістична компетенція», «прагматична компетенція», «дискурсивна компетенція», «комунікативна стратегія» (М. Свейн, М. Канале [149], Г. Каспер, К. Фаерх [194]). M. Свейн, M. Канале під терміном «граматичне знання» розуміють знання з фонетики, лексики, морфології та синтаксису [149]. Знання іноземної мови, включаючи такі аспекти, як ритм та інтонація, на думку науковців (M. Свейн, M. Канале), називається соціолінгвістичною або прагматичною компетенцією. Знання того, як вербально розпочати, підтримувати та завершувати дискурс, як визначати та налагоджувати проблемні першопричини під час взаємодії, називаються дискурсивною компетентністю. На основі так званої навчально-стратегічної компетенції регулюється цілий комплекс знань та компетентностей. Навчально-стратегічна компетентність дає можливість оптимально використовувати знання з соціолінгвістичних та дискурсивних галузей. Вибір мовця, що говорити та кому, Г. Каспер та К. Фаерх називають «стратегією». Частина цієї стратегії також дає змогу учням з легкістю використовувати лінгвістичні й концептуальні стратегії (наприклад, іншомовність, апроксимація і перефразування), а також вирішувати «те, що презентує себе як проблему в досягненні певної комунікативної цілі» [194, с. 180]. Компенсаційні стратегії, виокремлені К. Фаерхом, Г. Каспером, входять до «комунікативної стратегії». Ця концепція також включає в себе так-звану «стратегію скорочення», мета якої збігається з компенсаційною стратегією, а саме: намагання підтримувати спілкування (розмову) іноземною мовою.

Концепція стратегічної компетенції, що врегульовує соціолінгвістичну та дискурсивну поведінки, ґрунтується на двох додаткових пізнавальних системах: знанні соціокультури і світу та комунікативній обізнаності. Вибір, який ми робимо з наших лінгвістичних, прагматичних та дискурсивних знань, як уже було зазначено, часто формується та ґрунтується на тому, що саме ми знаємо про відповідність чи невідповідність лінгвістичних формул у певних ситуаціях та з наших комунікативних знань. Слід наголосити на тому, що навчальна програма предмету «Країнознавство», передбачає лише поверхові знання про факти життя іншомовної громади та є частиною соціокультурних знань. Іншомовна громада має дещо інше розуміння понять «школа», «релігійність», «сім’я» та ін. Ці поняття є важливими аспектами соціокультурної підтримки комунікативної компетенції. 

Одним з прикладів прояву мультилінгвізму в європейських школах виступає урок іноземної мови. Процес навчання іноземної мови, передовсім, відбувається в освітніх навчальних закладах: 59 % європейців засвоюють мовні навички в середніх школах, тому мовна політика школи відіграє вирішальну роль. У 2005 р. в країнах-членах ЄС було проведено анкетування населення, яким встановлено, що трохи менше ніж половина населення країн-членів ЄС (44 %) не володіє іноземними мовами (в середньому, в Німеччині – 33 %, Республіці Австрія – 38 %, Люксембурзі – 1 % [184, с. 10]). Найбільш вживаною є англійська мова (38 %), німецька та французька мови (14 %), іспанська мова (6 %), російська мова (6 %) [184, с. 13]. Двома іноземними мовами розмовляють 28 % європейців, трьома – 11 % [184, с. 9]. Зі свого боку, вищезгадана статистика безпосередньо пов’язана з процесом викладання іноземних мов у старших школах.

Важливою особливістю європейської освітньої мовної політики в школах є те, що досі не у всіх країнах-членах ЄС вивчення двох іноземних мов, вважалося обов’язковим, адже 45,6 % учнів вивчають у старшій школі тільки одну іноземну мову, в старших класах середньої школи – 37,0 %. [193]. Згідно з вищезгаданими даними, ще одна особливість європейської освітньої мовної політики в старшій школі полягає у відсутності диверсифікації. Освітні мовні тенденції розвиваються у напрямі поширення двомовності: вивчення державної мови та глобалізація англійської мови. 

2.3. Реалізація мультилінгвального підходу в системі іншомовної освіти у країнах Центральної Європи

2.3.1. Республіка Австрія 

Протягом останніх десятиріч політичні зміни в Європі, імміграційні процеси зумовили зміни в освітній мовній політиці шкіл Республіки Австрія, а саме: пропаганда мультилінгвізму замість функціонування двомовності школах саме так можна узагальнити європейську мовну політику в школах Республіки Австрія, де іноземна двомовність сприяє домінуванню англійської мови, викладання іноземних мов занадто мало диверсифіковане. Дослідження мовних потреб у Республіці Австрія [128] ілюструє високий рівень зацікавленості англійською мовою (81 %) і нижчий відсоток зацікавленості іншими іноземними мовами (від 8 до 30 %). Державна шкільна система не відповідає вимогам часу, не покриває цих потреб. У багатьох сферах суспільства існує потреба в кваліфікованому мультилінгвізмі: в медичній та технічній сферах, в органах виконавчої влади, а також у дитячих садках і школах. З метою підвищення якості освіти для багатомовних дітей, освітня сфера потребує кваліфікованих викладачів. Результати більшості досліджень засвідчують важливу роль відіграє кожної іншої іноземної мови в опануванні мови [167].

Зміна парадигми в освітній мовній політиці говорить про необхідність всеосяжного підходу до навчання іноземних мов у школах, з метою оптимального використання мовних ресурсів у суспільстві і водночас для максимального використання освітніх можливостей. Отже, враховуючи суспільну взаємопов’язаність мов та процесу навчання іноземних мов, усе зводиться до переорієнтації навчання іноземних мов: перехід від білінгвізму до мультилінгвізму в старших школах Австрії.

Німецька мова згідно зі статтею 8 (пункт 1) Конституції Республіки Австрія є в республіці державною [156]. У 1998 р. знання німецької мови стало однією з умов для отримання громадянства Республіки Австрія. З 1 січня 2003 р. знання німецької мови стало однією з необхідних умов для отримання дозволу на довгострокове перебування у цій країні. Відповідно до положень Інтеграційної угоди, іммігранти повинні володіти німецькою мовою (рівень А 2), відвідувати курси німецької мови в обсязі 300 годин. Австрійський інтеграційний фонд розробив тестові завдання для перевірки рівня володіння німецькою мовою [156] Цей тест складається з основних видів діяльності, крім письма: а) читання: три завдання; б) аудіювання: три завдання; в) говоріння: три завдання.

З 2005 р. в поправці до Закону про громадянство вказано обов’язковість проходження письмового тесту з німецької мови, а також тесту на перевірку рівня знань з історії Австрії. 

У 2000 р. розпочав свою діяльність Австрійський центр компетентностей сучасних іноземних мов (м. Ґрац). Робота центру базується на трьох основних напрямах:
· співпраця з міжнародними організаціями та установами, в тому числі Радою Європи і Європейським Союзом (здійснюється аналіз, оцінювання та документація міжнародних тенденцій та інновацій викладання і навчання іноземних мов);
· створення національних та регіональних проектів з метою реалізації нових міжнародних проектів у процесі викладання і навчання іноземних мов, ухвалених Радою Європи і Європейським Союзом, наприклад, Австрійський центр компетентностей сучасних іноземних мов відповідає за імплементацію положень Європейського мовного портфоліо в Республіці Австрія;
· розповсюдження інформації, популяризація німецької, англійської мов.

Сьогодні, важливими проектами центру компетентностей сучасних іноземних мов, які також відображають тенденції викладання мови загалом, є раннє вивчення іноземної мови (в початковій школі); вивчення англійської мови внесено до навчального плану, а вивчення в старшій школі культури, традицій народу, який є носієм цієї мови.

В усіх європейських державах існують автохтонні мовні меншини [156]. Освітні програми для них сприяють їхній шкільній соціалізації, адже мова навчання є найкращим засобом для цього. Серед мов автохтонних меншин розрізняють також мову жестів, котра є зрозумілою в європейських країнах, наприклад, в Данії, Німеччині, Фінляндії, Франції, Греції, Республіці Австрія, Норвегії, Португалії, Швеції, Чеській Республіці, Словацькій Республіці, в кантоні Цюріх у Швейцарії. В Республіці Австрія офіційно визнані шість автохтонних мовних меншин, яким створені сприятливі умови для безперервної двомовної освіти в школах. Основні положення про захист прав автохтонних мовних меншин викладено в статті 8, п. 2 Конституції Республіки Австрія, у статті 7 Державного договору 1955 р. [157]. 

Другий тип мовних меншин в європейських школах представлений середовищем іммігрантів, які, як правило, чисельні, у порівнянні з корінним населенням. Згідно із дослідженням PISA 2008 р., 7,9 % учнів в європейських країнах походять із сімей іммігрантів і лише 4 % спілкуються не державною мовою вдома [193]. Лише в рідкісних випадках передбачені нові навчальні плани та типи шкіл для дітей іммігрантів. Ці діти відвідують регулярно заняття з іншими учнями, для яких німецька є рідною мовою, і забезпечені додатковими навчальними матеріалами. Уроки проводяться відповідною державною мовою (німецькою) з метою швидкої інтеграції дітей іммігрантів у загальноосвітні школи. Учні-іммігранти проходять курс навчання рідною мовою також, але таке навчання є добровільним, необов’язковим, часто за межами шкільного навчального процесу (недільні школи), та не має ніякого стосунку до шкільного життя [159]. У 2010 – 2011 рр. в Австрії учні, діти іммігрантів, у яких навчальний процес проводився рідною мовою, не німецькою, становили 20,7 %. У столиці країни Відні це й відсоток був особливо високим – близько 52,7 %. 

В Австрії діти, які належать до автохтонних мовних меншин, як правило, ростуть у двомовній атмосфері. Права дітей, які належать до автохтонних мовних меншин, захищені законодавством Австрійської республіки, наприклад, шкільний закон для мовних меншин в Карінтії та національний шкільний закон для мовних меншин в Бургенланді. Ці закони захищають права словенських, хорватських та угорських дітей, гарантуючи їм двомовну освіту (чотири роки в початковій школі), а також забезпечують можливість відвідування двомовних середніх шкіл (словенська гімназія в місті Клагенфурт, гімназія національної меншини в Оберварті, двомовний комерційний коледж в місті Клагенфурт). У Бургенланді, в Гросварасдорф функціонує двомовна середня школа. В інших середніх школах учням, які належать до автохтонних мовних меншин, надається можливість вибрати мову меншини як факультативну. 
Після реформи освіти на початку 60-х рр. ХХ ст. [322] в Республіці Австрія спостерігається процес розширення викладання іноземної мови, тому з 2002 – 2003 навчального року, з першого класу початкової школи вивчається одна іноземна мова та є складовою обов’язкової навчальної програми. Згідно зі статистичними даними в 2008 р. 93,7 % всіх учнів в системі початкової освіти вивчили принаймні одну іноземну мову [193]. За винятком дошкільної освіти, австрійська система освіти регулюється на федеральному рівні. Урядом Австрії планується розробити різні навчальні програми за типом школи. 

У 1955 р. австрійським урядом внесено зміни до статті 7 Федеральної Конституції Республіки Австрія, згідно з якими словенській та хорватській меншинам надається право на навчання, окрім державної, рідною мовою. У 1977 р. в Республіці Австрія створено Ради етнічних меншин [156]. 

Згідно з поправкою 2005 р. до статті 8, пункту 3 Федеральної Конституції, мова жестів у Республіці Австрія визнається також мовою меншин.

У 2000 р. в статті 8 Федеральної Конституції внесено зміни до пункту 2 про мовне розмаїття, а саме: мови автохтонних меншин конституційно визначаються як такі, що потребують захисту і заслуговують на підтримку держави [156].

На сьогодні в Республіці Австрія визнано шість корінних національних меншин: хорватська меншина в Бургенланді, словенська меншина в Карінтії й Штирії, угорська меншина в Бургенланді й Відні, чеська меншина у Відні, словацька меншина у Відні та меншина ромів у Бургенланді.

Етнічна меншина угорців проживає в областях Оберпуллендорф, Оберварт, Унтерварт та у Відні. Хорватська громада проживає в області Бургенланд за винятком території навколо Йеннерсдорф. Хорватська мова вважається офіційною у шести з семи округів області Бургенланд, а саме: в округах Нойзідль, Айзенштадт, Маттерсбург, Оберпуллендорф, Оберварт і Гюссінг. Значна частина хорватів проживають також у Відні. На обидві етнічні групи, угорську та хорватську, в Бургенланді поширюється Закон про забезпечення обов’язкової шкільної освіти двома мовами (державною та рідною). З 1989 р. в Бургенланді діє Закон про регулювання двомовної освіти в дитячому садку, забезпечують функціонування тут мови національної меншини. 

За територією заселення словенська етнічна меншина ділиться на дві групи: до першої групи входять словенці, які проживають у Штирії, проживають в основному у п’яти селах району Радкерсвбургер на сході Штиріїї, в районі Радгонскі на південному сході Штирії і на південь від Льойтшах, а також в районі Зобот. Другу групу складають словенці, які проживають в Карінтії. Оскільки ця область заселена лінгвістично-змішаним населенням, топографічні знаки надруковані двома мовами – державною та мовою національної меншини – словенською. Для словенської меншини в Карінтії прийнято Закон, який надає право кожній дитині на навчання в середній школі двома мовами, а саме: державною та рідною. Цей Закон надає також право студентам на навчання у вищих навчальних закладах Карінтії двома мовами (державною та рідною – словенською). На відміну від Бургенланду, в Карінтії словенським дітям забезпечується двомовне навчання у системі обов’язкової освіти. У 1992 р. прийнято Закон про двомовну освіту в дитячих садочках Карінтії.

Чеська етнічна меншина у Відні з моменту заснування Національної консультативної Ради чеської меншини в (1992) також визнається автохтонною. В освітньому секторі Відня діють приватні чеські школи. Представниками чеської мовної меншини засновано Асоціацію імені Я. А. Коменського. У 1992 р. утворено Консультативну Раду словацької мовної меншини у Відні. 
Основною територією поселення меншини ромів у Республіці Австрія є Бургенланд. Правовою основою для її визнання був Закон, прийнятий про етнічні меншини в Бургенланді (1993). 

В університетах Австрії, в області Бургенланд, вивчаються мови етнічних меншин: хорватська, словенська, угорська, чеська та словацька. 

На європейському рівні підписано угоди, а саме: Конвенцію про захист національних меншин Європи, яка зобов’язує країни-члени ЄС вживати заходи щодо захисту прав національних меншин. Ця угода вступила в дію з 1 липня 1998 р. на території Республіки Австрія. Моніторинг реалізації Конвенції зобов’язує країни-члени ЄС забезпечити Раду Європи повною інформацією про законодавчі та інші заходи, вжиті ними з метою здійснення принципів, проголошених у Конвенції про захист національних меншин Європи. Республіка Австрія репрезентувала перший звіт про стан реалізації положень Конвенції (1 липня 2000 р.).

1 жовтня 2001 р. країнами-членами ЄС підписано Європейську Хартію про статус регіональних мов або мов етнічних меншин з метою захисту європейської спадщини і сприяння збереженню культурного багатства Європи [33]. 
Європейська хартія регіональних мов вступила в дію з 1 жовтня 2001 р. 19 січня 2005 р. на засіданні Ради Європи було проголошено першу доповідь про перевірку виконання основних положень Європейської Хартії в Республіці Австрія.

Починаючи з 80-х рр. ХХ ст., Республіка Австрія бере участь у різних заходах, спрямованих на реалізацію європейської політики мовних проектів з моменту вступу до ЄС. З 1990 р. Республіка Австрія розробила посилену мовну політику в контексті політичних змін у Центральній і Східній Європі. Як рушійна сила були залучені департаменти освіти й адміністрації шкіл в окремих регіонах, австрійські університети (Віденський педагогічний інститут, університет у місті Ґрац, педагогічний інститут у м. Зальцбург), які запропонували ініціативи, спрямовані на реалізацію європейської політики мовних проектів, наприклад:

а) встановлення культурних зв’язків з метою налагодження співпраці для художників, художніх інститутів, а також сприяння культурному обміну в Центральній, Східній та Південно-східній Європі. У 1994 р. розпочалося розгортання програми підтримки двомовних шкіл у країнах Центральної, Східної та Південно-східної Європи. До шкіл країн, що належать до Східної та Південно-східної Європи, були відряджені вчителі іноземних мов – носія англійської, французької, німецької мов;

б) у 1994 р. був заснований Європейський центр сучасних іноземних мов за ініціативою восьми країн (Республіка Австрія, Франція, Нідерланди, Мальта, Греція, Словенія, Швейцарія і Ліхтенштейн) за аналогією з діючим Європейським центром сучасних мов (European Centre of Modern Languages, ECML) Ради Європи в Ґраці, Австрія [188]. Згідно з положенням Європейського центру сучасних мов та в рамках розширеної чи часткової угоди Ради Європи, держави-члени ЄС та держави, які не є членами ЄС, можуть співпрацювати в рамках популяризації сучасних мов (англійської, німецької, французької, італійської та іспанської). Протягом декількох років 25 країн Європи стали членами Європейського центру сучасних мов. Австрійська Республіка виступила як головним ініціатором створення Європейського центру сучасних мов і країни, що приймає;

в) протягом 90-х рр. ХХ ст. численні урядові проекти та ініціативи змінили мовну політику в Австрії. Особливо слід виокремити пакет заходів щодо мовної політики в школах і заходи, спрямовані на модернізацію викладання іноземних мов у Республіці Австрія, наприклад: Віденською радою з питань освіти прийнято рішення про розвиток шкільної мережі з двомовним навчанням; у педагогічному інституті міста Зальцбург створено мовний центр; Віденський педагогічний інститут організовує міжнародні конференції «Мовна політика в Центральній і Східній Європі», починаючи з 1993 р., «Мови – мости через кордони» (1998), «Мови наших сусідів – наші мови» (1998) та ін.;

г) з початку 90-х рр. ХХ ст. зростає зацікавленість німецькою мовою як іноземною, особливо в сусідніх країнах Центральної та Східної Європи. В рамках європейських ініціатив і Пакту про стабільність в Європі, спрямованих на викладання німецької мови і міжкультурного співробітництва, була розроблена програма заходів, спрямована на співпрацю з вчителями німецької мови з Центральної, Східної і Південно-Східної Європи, наприклад:

– надання можливостей для підготовки викладачів німецької мови як іноземної, розробка навчально-методичних матеріалів для австрійських регіональних досліджень Міністерством освіти Республіки Австрія, починаючи з кінця 80-х рр. ХХ ст.;

– створення австрійського осередку «Культура і мова» (1993), який бере участь в європейських проектах в рамках тристоронніх угод між Австрією, Німеччиною та однією з країн з Центральної і Східної Європи;

– запровадження з 1994 р. практики отримання диплома на знання німецької мови як іноземної; 

– створення з 1989 р. осередку «Культурний контакт», метою якого є підвищення кваліфікації вчителів німецької мови з Центральної і Східної Європи;

– заснування в 1997 р. інституту в Республіці Австрія, метою якого була організація курсів німецької мови, підтримка і сприяння викладання німецької мови за кордоном;

– у 1999 р. Радою Європи на запрошення Міністерства освіти Республіки Австрія було проведено конференцію «Мовне розмаїття для громадян Європи» в м. Інсбрук;

– у 2001 р. у Віденському університеті було проведено конференцію «Майбутнє європейської багатомовності в розширеному Європейському союзі»;

– у 2003 р. засновано Комітет мови в Республіці Австрія (Osko), який підтримує впровадження на національному рівні розробок європейської мовної політики, зокрема, заходи та ініціативи, прийняті міністрами освіти Європейського Союзу 14 лютого 2002 р. щодо цілей політики в галузі освіти [297];

– іншим важливим кроком у питанні популяризації німецької мови було створення Центру австрійської мовної компетенції, який ставить завдання впровадження інновацій, модернізацію процесу навчання іноземних мов у школах Республіки Австрія, забезпечення якості надання освітніх послуг. 

2.3.2. Чеська Республіка

У грудні 2005 р. Чеський уряд ухвалив Національний план дій з викладання іноземних мов 2005 – 2008 рр. Викладання англійської мови як основного інструменту глобальної комунікації стало пріоритетним на всіх рівнях освіти в Чеській Республіці. Водночас, у старших школах почали створювати мовні курси на основі нової структури освітньої навчальної програми. 2007 – 2008 рр. – це роки прогресування шкіл у сфері викладання іноземних мов, що відповідало шкільним освітнім програмам. Англійська мова стала першою іноземною мовою, що вивчається в школах. Згідно з Тематичною доповіддю: «Інспекції у Чеській школі» [153], в 2007 – 2008 навчальному році у старших школах за допомогою факультативних предметів і шкільних заходів розширились можливості у сфері вивчення двох та більше іноземних мов. У цей період, 23 % лише висококваліфікованих вчителів навчали англійської мови в початкових школах. У вчителів німецької мови спостерігався вищий рівень кваліфікації в порівнянні з вчителями англійської. Протягом останніх п’яти років у сфері освіти спостерігається позитивна тенденція: вчителі іноземних мов продовжують навчання, вивчаючи другу іноземну. Зміни в процесі диверсифікації іноземних мов можна спостерігати в старших школах Чеської Республіки. У 2008 – 2009 навчальному році розроблено стратегію контролю процесу викладання двох або більше іноземних мов у старших школах (99 %), у 2010 – 2011 навчальному році у 73 % старших шкіл одночасно вивчається дві або більше іноземні мови. Результати аналізу рівня навчання іноземних мов у старших школах Чеської Республіки свідчать про домінування англійської мови як першої іноземної, а німецька, французька та інші займають відповідно друге та третє місця.

2.3.3. Словацька Республіка, Угорщина

Етнічна структура та етнічне розмаїття Словаччини, без сумніву, є надзвичайно гетерогенним. Протягом 1880 – 1930 рр. населення Словаччини пережило найбільш динамічні зміни, зумовлені соціальними, культурними та політичними факторами в Австро-Угорській імперії, пізніше – утворення нової держави – Чехословаччини. Визначні зміни щодо кількості населення Словаччини також відбулися під час Другої Світової війни. Враховуючи культурні аспекти, регіон Центральної Європи є найбільш динамічним регіоном Європи, наприклад, регіон Центральної Європи перетинає кордони східного та західного християнства. Крім того, Центральна Європа зазнала впливу ісламу протягом XVI та XVIII ст. У Карпатському басейні налічувалася значна кількість мовних груп, таких як: слов’янська, фіно-угорська, італійська. Хоча регіон сучасної Словаччини здебільшого заселяли словаки, угорці, німці, русини. Мовне розмаїття також доповнювали хорвати, серби, румуни, євреї, поляки, цигани та інші національності. Таке етнічне розмаїття Словаччини було в минулому. На сьогодні, крім словаків, угорців, русинів і циганів, на жаль, немає великих етнічних груп, які населяють територію сучасної Словаччини. У цих етнічних групах процес асиміляції відбувається повільніше, етнічна структура населення в Словаччині є менш різноманітною. Етнічне розмаїття словацького населення підтверджується фактом, що в 1980 р. налічувалось лише 12 етнічних спільнот. Більшість з них були досить малі за чисельністю населення та, в основному, розташовувалися у східній частині країни. 2001 р. вніс значні зміни до процесу гомогенізації населення Словаччини. Найбільшими етнічними групами, окрім словаків, були угорці, русини та роми. Рідна мова не є вирішальним фактором при визначенні національності, ні мова, якою в основному спілкується громадянин у повсякденному житті, це – радше його власне рішення про приналежність до певної національності або етнічної меншини. Громадянство дітей у віці до 15 років визначається відповідно до громадянства батьків. Якщо батьки належали до різних національностей, то, за взаємною згодою батьків, дитина отримувала національність одного з них [305].

У 2001 р. уряд Словацької Республіки підписує та ратифікує, а протягом 2002 р. реалізує Європейську хартію регіональних мов і мов мовних меншин. У 2003 р. уряд Словацької Республіки надав перший періодичний Звіт щодо реалізації Європейської хартії регіональних мов і мов мовних меншин. У Звіті виокремлено такі мовні меншини: болгарська, хорватська, чеська, німецька, польська, українська, русинська, угорська і циганська [160]. Протягом 1995 – 1998 рр. уряд Словацької Республіки підписав, ратифікував та зреалізував Рамкову конвенцію про захист мов національних меншин. У «Законі про мови національних меншин», підписаному урядом Словацької Республіки в 1999 р., не зазначений пункт про використання мов етнічних меншин у навчальному процесі словацьких шкіл. Однак у розділі 3 «Закону про освіту» [124] Словацької Республіки зазначено таке: «Навчання в школах Словацької Республіки проводиться державною мовою. Чехи, угорці, німці, поляки, українці, які проживають на території Словацької Республіки, мають право на отримання освіти рідною мовою в тій мірі, яка вимірюється в інтересах їх національного розвитку» [160]. 

Згідно з даними першого періодичного Звіту (2003), вивчення державної мови є обов’язковим в усіх початкових і старших школах Словацької Республіки. У Розділі 3а першого періодичного Звіту записане: «Навчання, починаючи з 5-го класу початкової і середньої школи, може проводитися також іноземною мовою за згодою Міністерства освіти Словацької Республіки. У школах або класах, де навчання реалізується іноземною мовою, такий навчальний предмет як «Словацька мова та література» повинен бути частиною цього навчального процесу» [160]. На практиці, в дошкільних навчальних закладах, початкових та старших школах Словацької Республіки учні вивчають одну з мов національних меншин. У більшості старших шкіл Словацької Республіки мова однієї з національних меншин включена до переліку обов’язкових предметів навчальної програми, інші обов’язкові предмети викладаються словацькою мовою (інколи українською). Проте в школах Словацької Республіки практикується також навчання мовою однієї з етнічних меншин – угорською, чеською, українською. У Словацькій Республіці функціонує одна приватна болгарська початкова школа і одна приватна болгарська гімназія, в яких навчальний процес проводиться болгарською мовою [299, c. 422]. Згідно з статистичними даними університету імені Яна Коменського в Братиславі, в школах Словацької Республіки, де навчальний процес проводиться угорською мовою, наприклад, для угорської етнічної меншини, деякі теми та специфічна термінологія викладаються словацькою [331]. У школах Словацької Республіки, де навчаються діти, які належать до німецької та української мовних меншин, німецька та українська мови є засобом навчання. Крім того, в деяких початкових школах Словацької Республіки учням надається можливість обирати мову етнічної меншини (хорватська мова, українська мова) як предмет за вибором. 

Угорська мовна меншина є найбільшою етнічною меншиною в Словацькій Республіці (520.528 угорців. Див.: Додаток А, Таблиця 2.1), що складає 10 % населення Словацької Республіки. У період 2001 – 2002 рр. налічувалося 277 дошкільних державних шкіл з 557 класами і 9.479 учнями з угорською мовою як основною мовою навчання; у 101 державній школі дошкільної освіти, угорська та словацька мови є мовами навчання. Протягом 2001 – 2002 навчального року в Словацькій Республіці функціонували дві угорські дошкільні церковні школи, з двома класами, які складались з 32 учнів, та 12 угорських початкових церковних шкіл, які складалися з 64 класів. На рівні старшої школи в Словацькій Республіці налічувалось 11 державних угорських гімназій, вісім з яких були двомовними, вивчалися угорська та словацькі мови, 153 класи і 4046 учнів. Крім того, в Словацькій Республіці функціонують та фінансуються державою середні професійні навчальні заклади, в яких є мовою навчання угорська мова, наприклад, навчання у шести з них відбувається лише угорською мовою, а в 14 середніх професійних навчальних закладах впроваджено білінгвальне навчання (угорська та словацька мови – засоби навчання). У Словацькій Республіці функціонують також приватні угорські школи для отримання середньої професійної освіти, наприклад, одна приватна одномовна угорська школа та дві двомовні приватні школи, навчання в яких здійснюється угорською та словацькою мовами. Загалом, в період 2001 – 2002 рр. у Словацькій Республіці налічувалося 5 угорськомовних середніх шкіл (56 класів; 1.151 учнів) і 22 білінгвальні (словацько-угорські) школи (306 класів, 6,391 учнів) та дві угорські середні школи (33 класів; 683 учнів) і 2 словацько-угорські середні школи (13 класів, 186 учнів). 

Словацький уряд, з метою підвищення рівня освіченості угорської етнічної меншини на теренах Словаччини, оголосив про створення Національної програми розвитку освіти у 2002 р.: «для навчання осіб, які належать до угорської національної меншин з метою усунення відмінності рівня і структури освіти» [323]. Як результат, у 2004 р. в університет імені Яноша Сельє, на факультетах педагогіки та теології навчальний процес почав проводитися угорською мовою.

Окрім шкіл, де навчання проводиться угорською для дітей, які належать до угорської мовної меншини, в Словацькій Республіці діють школи, в яких українська мова є мовою навчання. Незважаючи на той факт, що українська етнічна меншина в Словацькій Республіці є доволі невеличкою – 0,2 % населення Словацької Республіки (Див.: Додаток А, Таблиця 2.1), навчання в деяких школах Словацької Республіки відбувається українською мовою. В Словацькій Республіці налічується 22 державні дошкільні навчальні заклади, що складаються з 34 класів та налічують 534 учнів, у цих дошкільних навчальних закладах українська мова є мовою навчання. У Словацькій Республіці існують три білінгвальні старші школи, навчання в яких відбувається словацькою та українською мовами. Крім того, в Словацькій Республіці є 29 державних початкових шкіл, що складаються 53 класів і 579 учнів, в яких є мовою навчання українська та одна україномовна державна гімназія, що складається з шести класів, 116 учнів. У 17 початкових школах, в яких навчалися 526 учнів з першого до дев’ятого класу, українська мова вивчається як навчальний предмет.

Згідно з даними першого періодичного Звіту щодо реалізації Європейської хартії регіональних мов і мов мовних меншин (2003) [160], у Словацькій Республіці є один двомовний словацько-німецький дошкільний заклад, що налічує 22 учні; 1 початкова школа, що складається з 4-х класів та налічує 60 учнів, у цій школі мовою навчання є німецька. Німецькою мовою також ведеться  навчання в університеті імені Яна Коменського в Братиславі на кафедрі німецької мови і літератури, в словацькому сільськогосподарському університеті в Нітрі на кафедрі німецьких досліджень факультету мистецтв та педагогічного факультету, відділу німецьких, голландських і скандинавських досліджень. У шести словацьких початкових школах, в яких навчаються понад 1052 учнів з першого до дев’ятого класу, німецька мову вивчають як навчальний предмет. Існує угода між Словацькою Республікою та Республікою Австрія щодо транскордонного співробітництва. В ній стверджено, що всі контакти між користувачами словацької і німецької мов слід заохочувати в обох країнах у галузі культури, освіти, професійного навчання [160].
У Таблиці 2.1 (Див.: Додаток А, Таблиця 2.1) виокремлено кількість етнічних мовних меншин та мови етнічної меншини в Словаччині станом на 2011 р. [160].

У Словацькій Республіці, згідно зі статистичними даними Інституту інформації та прогнозування освіти в 2011 р., загальна кількість білінгвальних навчальних закладів складала 51; в яких навчалося більше 4000 студентів. Завдяки невпинній роботі із удосконалення білінгвальної освіти та конструктивній критиці наявних недоліків, пов’язаних з організацією та якістю навчання, фінансовими питаннями тощо, в 2013 р. існувало вже 67 двомовних навчальних закладів. Такий показник говорить про складність питання та прагнення словацьких колег понад усе закласти основи якісної моделі білінгвальної освіти [102].

У Словацькій Республіці протягом останнього десятиліття спостерігається тенденція до збільшення кількості молодих словаків, які вважають знання іноземних мов нагальною необхідністю. Результати дослідження Інституту інформації та в сучасних умовах сьогодні lingua franca для 68 % словаків у віці від 25 до 64 років є англійська мова, яка залишається найпоширенішою мовою в Європі [102].

На сьогодні укладена Міністерством освіти Словацької Республіки формула «рідна мова + 2», природним чином перетворилася на формулу «рідна мова, англійська мова + одна іноземна мова». З 2011 р. в словацьких навчальних закладах пропонують на вибір шість іноземних мов, з урахуванням, що англійська є обов’язковою, другу іноземну мову можна вибрати з-поміж німецької, російської, французької, іспанської та італійської [102]. 

Словацька Республіка опинилась на десятому місці (85 %) серед інших країн-членів Євросоюзу за кількістю осіб, які розмовляють двома і більше іноземними мовами. Цей високий показник забезпечив той факт, що в Словацькій Республіці засади мультилінгвальної освіти впроваджуються за такими напрямами, а саме: мультилінгвальна освіта, орієнтована на нацменшини (чеська, угорська, хорватська та ін.) та мультилінгвальна освіта, орієнтована на європейську спільноту (англійська, німецька, іспанська, французька тощо) [102].

Аналіз нормативного забезпечення (Постанова Кабінету Міністрів Угорщини «Національний стандарт освіти», Державна освітня програма, Програма розвитку іншомовної освіти та ін.) з питань шкільної іншомовної освіти Угорщини в умовах мультилінгвізму засвідчив тенденції до модернізації організації та змісту навчання іноземних мов. Йдеться передусім про впровадження з 2005 р. обов’язкової дворівневої державної підсумкової атестації з іноземної мови (рівень В1 чи В2) та одержання випускниками старшої школи відповідного сертифікату, що дає право вступу до вищих навчальних закладів, а також укладання національних дескрипторів і критеріїв оцінювання рівня володіння мовою відповідно до європейських стандартів. 

В Угорщині етнічну структуру населення представляють роми (142 683), німці (30 824), словаки (10 459), хорвати (13 570), румуни (10 740), серби (2 905), словенці (1 930) та ін. Найбільша етнічна меншина – роми (142 683), які, очевидно, ведуть специфічний спосіб життя та навряд чи масово відвідують старшу школу.
В Угорщині вивчення іноземної мови як основної починається у початковій школі, учням пропонуються такі предмети на вибір: англійська мова, німецька мова, французька мова, іспанська мова. Залежно від типу школи, її статуту, іноземна мова може вводитися до навчальних планів як з першого року навчання, так і наступних. Другу іноземну мову вивчають у середній школі (гімназії). Як правило, переважна більшість угорських школярів першою іноземною мовою вибирають англійську, а другою іноземною мовою німецьку [334 a]. 
2.3.4. Республіка Польща

Історично так склалося, що Республіка Польща завжди вирізнялася в Європі своєю багатомовністю. Серед етнічних меншин, які проживають на її території слід виокремити такі: німецька, кашубська, чеська, українська, білоруська, литовська, словацька, вірменська, татарська, грецька тощо.

У Республіці Польща проживає 400.000 – 450.000 етнічних німців, що становить 1,0 – 1,2 % (Див.: Додаток А, Таблиця 2.2). Незважаючи на велику кількість представників німецької етнічної меншини, німецька мова не є мовою навчання в школах Республіки Польща, причина – екстралінгвальні фактори: протягом комуністичного періоду (1963 – 1989), на території Польської соціалістичної республіки використання німецької мови в громадських місцях було заборонено. Як результат, багато людей, які є етнічними німцями і проживають на території Республіки Польща, розмовляють німецькою лише вдома. За даними дослідження німецького науковця Д. Воган (D. Vaughan), німецька мова вивчається як навчальний предмет у 164 державних школах Польщі, в старших школах існують двомовні/білінгвальні класи (польсько-німецькі) [340]. Як правило, тобто вчителів німецької мови походять з Федеративної Республіки Німеччини, є носіями мови. Навчальні матеріали з німецької мови надсилаються з Федеративної Республіки Німеччини. Вчителі польського походження, які завершили навчання в університеті імені Гете, мають змогу викладати німецьку мову в початкових і старших школах Республіки Польща. 

Кашубська мова є унікальною мовою меншини, якою розмовляють лише в Польщі (північно-західна частина території сучасної Республіки Польща, колишня територія Німеччини). Кашубською раніше розмовляли в Німеччині, але в цій країні кашубська мова вимерла. Решта мов етнічних меншин в Республіці Польща відрізняються від кашубської, оскільки ними розмовляють на території інших держав, наприклад, русинська, якою також розмовляють у Чехії, Естонії, Латвії, або транскордонні мови, чи не територіальні мови (наприклад, мова ромів та ідиш). На сьогодні у Республіці Польща проживає 300.000 – 350.000 кашубів, що становить 0,8 – 1,3 % (Див.: Додаток А, Таблиця 2.2). Протягом 2012 – 2013 навчального року, у трьох старших школах кашубська була мовою навчання, наприклад, в одній зі старших шкіл в навчальній програмі відбулося три години на тиждень з метою вивчення кашубської мови 66 учнями, в навчальному плані другої старшої школи – дві години на тиждень на вивчення кашубської (232 учнів), а в третій старшій школі в навчальному плані було заплановано формування класів для регіональної освіти з вивченням кашубської мови (одна година на тиждень, 14 учнів). Загальна кількість учнів у старших школах Польщі, у яких мовою навчання була кашубська мовою, складає 312 учнів. Крім того, лише в одному професійно-технічному училищі середнього рівня в навчальному плані було заплановано години для вивчення кашубської мови (дві години на тиждень; 26 учнів).

На території Польської Республіки проживає 250.000 – 300.000 українців, що становить 0,6 – 0, 8% від загальної кількості населення (Див.: Додаток А, Таблиця 2.2). Представникам української мовної меншини надається можливість отримати освіту українською мовою в школах Республіки Польща, наприклад, налічується чотири початкові школи (393 учнів) та чотири старші школи (972 учнів), в яких українська мова є основною мовою навчання. Крім того, навчальний предмет «Українська мова» включений до навчальної програми 52-х початкових шкіл; 1174 учнів вибрали українську мову як начальний предмет. У 2001 р. була відкрита україномовна старша школа, у якій було сформовано 70 так званих «українських класів», 600 учнів здобували середню освіту українською мовою. 

Однією з найбільш вживаних мов меншин в Польщі є білоруська. На сьогодні на території Республіки Польща проживають 200.000 – 250.000 білорусів, що становить 0,5 – 0,6% (Див.: Додаток А, Таблиця 2.2). Проте на теренах сучасної Республіки Польща немає середньої школи, в якій білоруська мова була б мовою навчання. Як зазначає вчений П. Уінтер (P. Winther), здійснивши аналіз звіту про освіту мовних меншин у деяких нових державах-членах ЄС, в Республіці Польща є лише дві старші школи (878 учнів), в яких білоруська мова викладається як навчальний предмет [357]. Навчальний матеріал для забезпечення процесу навчання білоруської мови надсилається з Білорусії. 
У Республіці Польща проживають 15.000 – 20.000 етнічних литовців (Див.: Додаток А, Таблиця 2.2). Литовська мова є основною мовою навчання у двох середніх школах з 161 учнем [357]. Крім того, в Польщі функціонують дві двомовні початкові школи (польсько-литовські), де освіту здобувають 318 учнів. Ще 148 школярів початкових шкіл вивчають литовську мову як навчальний предмет в школах. 

На території Республіки Польща проживають також невеличкі словацька (15.000 – 20.000) та чеська (2.000) етнічні меншини (Див.: Додаток А, Таблиця 2.2). У двох початкових школах Республіки Польща 125 учнів здобувають освіту словацькою мовою. Словацька мова як навчальний предмет включена до переліку навчальної програми в одній дошкільній школі (6 дітей), в 11 початкових школах (346 учнів) та одній старшій школі (38 учнів). Деякі учні словацької мовної меншини, які проживають в Республіці Польща, навчаються у старших школах, перетинаючи щодня польсько-словацький кордон. Вчителі словацької мови отримують освіту в Празі або Братиславі. Словацькі навчальні матеріали з географії та історії друкуються в Республіці Польща; всі інші навчальні матеріали надходять зі Словацької Республіки. Чеська мова не є мовою навчання та не запланована в навчальному плані старшої школи Республіки Польща.

Російська етнічна спільнота в Республіці Польща досить мала. Російську мову не використовують в щоденному спілкуванні, вона не вивчається в середніх школах Республіки Польща. Тим не менш, 1000 дітей в церковній недільній школі вивчають російську мову, але це не сучасна російська мова, а старослов’янська мова. Крім того, російська мова етнічної меншини належить до етноконфесійної групи «старообрядців». Їх попередники були вигнані з Росії через релігійні міркування у XVI – XVII ст.

Громада, яка розмовляє мовою ідиш, мовою європейських євреїв, в Республіці Польща також дуже мала. На сьогодні в Республіці Польща проживає від 6.000 до 15.000 євреїв. Невелика група з них до цих пір розмовляє мовою ідиш. З 1968 до 1980 рр. викладати ідиш в соціалістичній Республіці Польща було заборонено, а сьогодні функціонують дві приватні школи, в яких ідиш, іврит і єврейська культура та історія є частиною навчальної програми. До Другої світової війни 3,5 мільйона євреїв жили в Польщі; 90 % з них загинули під час Голокосту. Більшість тих, хто вижив, емігрували до США, Канади, Ізраїлю. 

Отже, здійснений аналіз мовної політики етнічних мовних меншин в Республіці Австрія, дав підставу констатувати, що уряд цієї країни, Міністерство освіти розробили заходи, спрямовані на популяризацію вивчення німецької, англійської мов та мов етнічних меншин. У Чеській Республіці, починаючи з 2010 р., у Словацькій Республіці, починаючи з 2011 р., спостерігаються зрушення в процесі диверсифікації іноземних мов у старших школах. Освітня мовна політика в Республіці Польща спрямована на засвоєння учнями двох і більше іноземних мов.

Висновки до другого розділу

Розділ присвячений аналізу організаційних засад реформування іншомовної освіти у старшій школі країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму.

Зокрема встановлено, що з моменту заснування Ради Європи (1949) розвиток міжнародної комунікації і необхідність збереження культурного спадку стали чинниками, які сформулювали вимогу здатності спілкування європейськими мовами у молодих європейців. З середини 50-х рр. вивчення мов стало пріоритетним напрямом європейського співробітництва. Починаючи з цього періоду, Радою Європи затверджено нормативні правові акти, метою яких було формування іншомовної компетентності в молодих європейців, а саме: розробка концепції порогового рівня володіння іноземною мовою (1975); укладання Рекомендацій за результатами Міжурядової конференції з питань навчання мов і мовної політики (1982); підписання Всесвітньої Декларації про освіту для всіх (1990); підписання Європейської Хартії регіональних мов і мов національних меншин (1992); розробка Лісабонської стратегії країнами – членами Ради Європи (2000) та ін.

Визначено, що мета освітньої мовної політики країн-членів ЄС полягає у володінні рідною мовою та двома іноземними мовами. Кожен громадянин має змогу обрати дві іноземні мови для міжнародного спілкування і крім того, повинен мати можливість вивчати рідну мову. Отже, одним з найважливіших завдань концепції багатомовності в країнах-членах ЄС є найбільш ефективний взаємозв’язок усіх навчальних цілей, а також досягнення синергетичного ефекту в процесі навчання іноземних мов у школах. Ключовий фактор успіху полягає у взаємозв’язку навчальних цілей. 

Здійснений аналіз мовної політики в Республіці Австрія дав підставу дозволив, що уряд цієї Республіки, Міністерство освіти розробили заходи, спрямовані на популяризацію вивчення німецької мови та успішно втілюють ці проекти. Ці заходи, проекти сприяють заохоченню вивчення іноземних мов у багатомовному середовищі країни та орієнтовані на мовну політику в школах, де, окрім державної, німецької, вивчається, наприклад, англійська та мова національної меншини (хорватська, угорська, чеська, словацька, словенська). Мовна політика Республіки Австрія спрямована на успішну інтеграцію мовних меншин в австрійське суспільство.

Встановлено, що, починаючи з 2010 р., спостерігається зрушення у процесі диверсифікації іноземних мов у старших школах Чеської Республіки. З 2010 – 2011 навчального року в 73 % старших шкіл одночасно вивчається дві або більше іноземних мов. Результати аналізу рівня навчання іноземних мов у старших школах Чеської Республіки свідчать про домінування англійської мови як першої іноземної.

Зазначено, що Міністерством освіти Словацької Республіки сформульовано такі пріоритети в освітній мовній політиці: «рідна мова, англійська мова + одна іноземна мова». З 2011 р. у словацьких навчальних закладах пропонують на вибір шість іноземних мов, з урахуванням, що англійська є обов’язковою, другу іноземну мову можна вибрати з-поміж таких мов, як: німецька, російська, французька, іспанська та італійська. У Словацькій Республіці засади мультилінгвальної освіти впроваджуються за такими напрямами, а саме: мультилінгвальна освіта, орієнтована на нацменшини (чеська, угорська, хорватська та ін.) та мультилінгвальна освіта орієнтована на європейську спільноту (англійська, німецька, іспанська, французька тощо). 

Встановлено, що з 2005 р. в Угорщині впроваджено обов’язкову дворівневу державну підсумкову атестацію з іноземної мови (рівень В1 чи В2) та одержання випускниками старшої школи відповідного сертифікату, що дає право вступу до вищих навчальних закладів, а також укладання національних дескрипторів і критеріїв оцінювання рівня володіння мовою відповідно до європейських стандартів
Окреслено освітню мовну політику в Республіці Польща, зокрема констатовано її спрямованість на засвоєння учнями двох і більше іноземних мов. Незважаючи на різноманіття етнічних меншин, які населяють територію Республіки Польща, англійська мова домінує як перша іноземна мова в старшій школі.

Основні наукові результати другого розділу висвітлено у працях: [113; 114].

РОЗДІЛ ІІІ 

ЛІНГВОДИДАКТИЧНІ АСПЕКТИ ІНШОМОВНОЇ ОСВІТИ В СТАРШІЙ ШКОЛІ КРАЇН ЦЕНТРАЛЬНОЇ ЄВРОПИ

3.1. Теорія та практика навчання іноземних мов у Чеській Республіці 
Основними завданнями навчання іноземної мови в старшій школі є пошук таких методик викладання, які допомогли б учням досягти найкращих результатів під час вивчення іноземної мови і звести до мінімуму різні труднощі, пов’язані з процесом навчання. Труднощі під час навчання іноземної мови можуть мати психологічний, фізіологічний характер, наприклад, індивідуальні особливості учня, або відсутність диференційного підходу на уроках іноземної мови. Більшість чеських науковців (Г. Лойова, І. Пичова, С. Ханусова та ін.) погоджуються з думкою, що для досягнення мети підвищення ефективності викладання іноземної мови, вже недостатньо лише оновити методику викладання та навчально-методичні матеріали, необхідно орієнтуватися на учня, таким чином, приділяючи більше уваги індивідуальним особливостям учнів [271]. Концепція навчання іноземної мови з спрямoваністю на учня, вимагає від учителя знання з психології, зокрема, психолінгвістики, нейропсихології, педагогіки і загальної дидактики. У цьому контексті необхідно підкреслити важливість гуманістичної психології Карла Роджерса [317], якого вважають основоположником підходу зосередження уваги на учня під час викладання іноземної мови. Цей підхід зумовив зміни у відносинах вчитель – учень і «весь навчальний процес, вибір обсягу навчання особливо правильно відображають методи та методики викладання, діяльність і взаємодію в класі. Цей підхід є невід’ємною комунікативною частиною вивчення мови» [271, c. 29]. Йдеться про особистісно орієнтований та комунікативний підходи до процесу навчання іноземної мови, надання поради щодо типів навчання, а також методів навчання, в центрі уваги яких є індивідуальні особливості учня.

Психологія та психолінгвістика – теоретичні дисципліни, в яких досліджуються й питання, пов’язані з індивідуальними відмінностями учнів у процесі опанування іноземними мовами. На сьогодні чеські педагоги (В. Янікова, Г. Лойова та ін.) знаходять спільний консенсус у тому, що індивідуальні особливості учнів мають значний вплив на ефективність вивчення іноземної мови. Основна вимога до процесу навчання іноземних мов асоціюється з необхідністю орієнтуватися на індивідуальні особливості учнів, приймаючи будь-які рішення в методичному процесі. В останні десятиліття проблема індивідуальних особливостей учнів під час навчання іноземної мови все частіше виходить на перший план у працях чеських науковців: І. Пичова (1997) (I. Pychova) [306], В. Янікова  (V. Janikova, 2008а, 2008b) [237; 238], С. Ханусова (S. Hanusova, 2008) [211], Р. Гренарова (R. Grenarova, 2008) [202], Х. Кулошкова (H. Kyloušková, 2008) [259], О. Зелінкова (O. Zelinkova, 2005) [362]. 

Чеська дослідниця Г. Лойова у праці «Індивідуальні особливості під час вивчення іноземних мов» [271, c. 29 – 54] висвітлює роль психології у процесі вивчення іноземної мови; виокремлює питання класифікації індивідуальних особливостей учнів під час вивчення іноземної мови; характеризує закономірності й особливості функціонування мозку, що залежать від віку та здібностей учня під час вивчення іноземної мови. «Питання про розмежування індивідуальних особливостей учня та їх класифікація є вихідними умовами, не лише для потреб емпіричних досліджень, але й для процесу викладання іноземної мови» [271, с. 30]. Г. Лойова [271, с. 30] схарактеризувала особливості функціонування мозку для конкретних вікових груп, когнітивні процеси, навички учнів, стилі й стратегії навчання, мотивації й емоції [271, c. 30]. 

На соціальній специфіці учнів зосереджує увагу в своїх дослідженнях С. Рімерова (C. Riemerova) [315]. П. Скехан (P. Skehan) [328] виокремлює інтелект, самоідентифікацію учня, саморозвиток, переконання та інші особистісні чинники, які можуть впливати на вивчення іноземних мов, такі як: етноцентризм, авторитаризм, позитивна орієнтація на завдання, особиста прихильність, потреби досягнення, цілеспрямованість, наполегливість, інтроверсія або екстраверсія, співпереживання, ідентичність мови (language ego), терпимість до двозначності, родинне середовище, культурний фон, стать або особистість. Крім того, питання про класифікацію індивідуальних характеристик, які сприяють успіху в процесі вивчення іноземної мови, підлягають постійному обговоренню, що призводить до різних типів класифікації, з проектуванням суб’єктивного підходу експертів щодо цього питання. 

Чеський педагог С. Рімерова [315, с. 232 – 236] репрезентує класифікацію індивідуальних здібностей учнів, які впливають на процес вивчення іноземної мови. Дослідниця виокремлює ендогенні та екзогенні фактори. До ендогенних факторів належить вік учнів, (біологічний, соціальний), рівень інтелекту, афективні зміни (мотивації, відносини, емоції), особливості учнів, стилі й стратегії навчання. До екзогенних факторів – соціальне походження учнів, тип навчання, наприклад, інтерактивне, здатність учня іти на контакт та ін. У Таблиці 3.1 виокремлено ендогенні та екзогенні фактори, що впливають на рівень засвоєння іноземної мови (Див.: Додаток Б, Таблиця 3.1).
Чеська дослідниця Г. Лойова виокремлює три групи характеристик, що впливають на рівень засвоєння учнями іноземної мови [271, с. 34 – 35]:
1. Сталі та загальні характеристики відносно всіх осіб. Завдяки взаємоповазі та врахуванню таких індивідуальних особливостей, як: функціонування мозку, пам’ять, сприйняття учнів можливо створити оптимальні умови роботи на уроках.

2. Змінні характеристики, функціонування яких залежить від зовнішнього середовища. Спираючись на принцип диференційованого підходу до учнів під час викладання, вчителям слід брати до уваги їхні еволюційні характеристики та особливості, рівень розвитку та ін.

3. Відносно стабільні характеристики, які можуть бути змінені протягом коротких проміжків часу. До відносно стабільних характеристик належать емоції, відносини, вибір стратегії навчання тощо.

Усі класифікації індивідуальних особливостей учня мають декілька загальних характеристик, адже індивідуальні особливості кожного учня представлені і проявляються в різних діапазонах, поєднані між собою та мають значення у процесі навчання іноземної мови. Подальше дослідження індивідуальних особливостей учня під час вивчення іноземної мови може слугувати формуванню суб’єктивної теорії навчання іноземних мов.

Модернізація процесу навчання іноземних мов передбачає реалізацію концепції цілісного навчання (holistic learning, ganzheitliches Lernen), що в теоретичному аспекті базується на дослідженні різних напрямів діяльності учнів під час вивчення іноземної мови, різних способів обробки інформації правою і лівою півкулями головного мозку учня. Дослідження зарубіжного науковця [135] підтверджують той факт, що ліва півкуля слугує для обробки інформації: аналітичної, лінійної, послідовної, символічної, в усній формі. Забезпечення функціонування мови значною мірою сприяє таким функціям обробки мови, як розуміння морфологічних і синтаксичних закономірностей, словесного вираження, декодування лексичного значення слів та ін. Права півкуля обробляє інформацію цілісно, синтетично, інтуїтивно, одночасно, зокрема, невербально, опирається радше на фантазії і забезпечує функціонування мови, залучаючи до цілісної й синтетичної обробки в сприйнятті мови, декодування невербальної мови (інтонація, голос, темп) і невербальних сигналів зв’язку (жести, міміка). Сприйняття мови поєднується з емоційно-образотворчою ідеєю [135, с. 19; 271, с. 52 – 54]. Ефективніша підтримка діяльності лівої півкулі головного мозку допомагає під час викладання іноземних мов; у випадку домінування однієї півкулі, здійснюється рівномірне навантаження і взаємодія, за допомогою яких процес навчання є більш ефективним, враховуючи при цьому індивідуальні особливості учнів. Р. Вескамп (R. Weskamp, 2001) [352, c. 77] наводить у цьому контексті майже класичний приклад: «Ми не можемо зрозуміти слово (зрозуміти його значення), але об’єднуємо його в нашій уяві за допомогою асоціацій, пов’язаних зі звуками, зображеннями, смаками чи дотиками, таким чином, зберігаючи внутрішній образ. Граматичне явище ми можемо, наприклад, не тільки передати, як ізольоване, а й використати в оповіданні, творі або передати за допомогою фізичної активності або рольових ігор. Робота з текстом не може обмежуватися повторенням його змісту або коментарів, але можна знайти застосування заходів, що підтримують емоційний вимір процесу навчання» [352, c. 77]. 

Концепція цілісного навчання іноземної мови повинна базуватися на здатності учнів відкривати для себе свої можливості, а отже, поряд з пізнавально-інтелектуальною стороною важливу роль відіграють емоційні аспекти. Цілісне навчання включає різні методи і заходи навчання, такі як, наприклад, медитація і вправи на розслаблення, рольові ігри, спрямовані на отримання знань про себе в супроводі музики, малювання і рух як вербальні і невербальні вправи та ін. [272; 263].

На сьогодні досить активно використовується принцип діяльнісного підходу до навчання іноземних мов у Чеській Республіці. Цей принцип можна схарактеризувати як цілісне навчання з активним учнем, в процесі навчання учні і вчителі знаходяться у взаємно збалансованому співвідношенні [283]. Учень розглядається як важливий фактор у процесі навчання. Учень докорінно змінює роль вчителя, який стає учневі партнером, наставником, помічником і сприяє його навчанню. Концепцію цілісного навчання висвітлено у знаменитій праці Я. А. Коменського «Новітній метод мов» [253]. У сучасній школі здійснюється активна діяльність учнів під час навчання іноземної мови, що проявляється, наприклад, у проектах викладання концепції самостійного навчання, вивчення мови за допомогою розв’язання теоретичних і практичних проблем. Загалом, під терміном «діяльність» розуміємо таке навчання, в якому учні мають широкі можливості та почуття власного маніфесту, беруть активну участь в процесі навчання, отримують нові знання за допомогою власної діяльності для розв’язання завдань у ситуації, які наближаються до ситуацій у позакласній реальності. Йдеться про використанням учнями іноземної мови в реальних ситуаціях. Численні дослідження вказують на те, що діяльність, спрямована на навчання, є позитивною та часто застосовується на практиці. Як зазначав Я. А. Коменский: «Людська природа радіє практичній стороні речей, і тому навряд чи можна запобігти руху й активності, і майже зв’язати його. Тому діти навряд чи можуть побачити, що робить їх різними, вони хочуть також зробити те ж саме» [253, c. 143].
Г. Бах (G. Bach), Дж. П. Тімм (J. P. Timm, 1996) схарактеризували принцип діяльнісного підходу, спрямованого на навчання іноземних мов:

· Метою діяльнісного підходу до навчання іноземних мов є саме іноземна мова діяльності, яка вивчається в класі та готує до спілкування у позашкільних ситуаціях [272].

· Розвиток здатності володіння іноземною мовою за допомогою усного і письмового спілкування, під час яких учень засвоює досвід використання іноземної мови як мови діяльності. Спілкування завжди має бути спрямованим на конкретний обсяг, зміст та вказувати на мету. Завдяки такій діяльності, спілкуючись з іншим партнером, учень створює певне ставлення до партнера, певна інформація також передає емоції, що викликають деякі реакції партнера.

· Важливу роль у структурі й організації навчання іноземної мови відіграють стратегії навчання, які потребують більш детальної розробки. 

· Висока мотивація учнів залежить від знання того, як саме впоратися з невизначеністю під час вивчення іноземної мови, відсутністю страху, готовністю експериментувати з мовою та ін.

· Діяльнісний підхід до навчання пов’язаний з концепцією цілісного навчання [131].

Діяльність спрямована на навчання могла б розв’язати більшість проблем, пов’язаних з процесом навчання іноземної мови. Діяльнісний підхід – це трудомісткий процес, хоча й розглядається з певною часткою критики. Чеський науковець С. Єлінек (S. Jelinek), з конструктивно-критичного погляду на діяльність, спрямовану на навчання, розглянув та сформулював рекомендації щодо реалізації діяльнісного підходу на практиці [241]:

· Незважаючи на всі позитивні сторони цього підходу, необхідно пам’ятати про небезпеку потрапляння в однобічність та крайнощі. Принцип діяльнісного підходу до навчання повинен залишатися послідовним і цілеспрямованим.

· Однією з найголовніших цілей діяльності, спрямованої на навчання, є активізація учнів. І навіть найактивнішому учневі потрібен час для того, щоб відпочити, розслабитися, а згодом знову сконцентрувати свою увагу. С. Єлінек (S. Jelinek) у цьому контексті наголошує на так званій «психогігієні чи ментальній гігієні». Це пов’язано з необхідністю дотримання пропорційності між активною фазою і фазою релаксації (ритмізація навчання).

· Слід також звернути увагу на задіяння лівої і правої півкуль мозку.

· Не менш важливою є роль взаємодії у класі, яка характеризується постійним і взаємним обміном інформацією між учнями і вчителем (учитель – учень) і самих учнів (учень – учень). Вчитель повинен раціонально розподілити час уроку, при цьому не завантажуючи учнів тривалим викладом інформації.

· Виклад нового матеріалу найкраще подавати секціями або розділами, переважно за допомогою індуктивного методу [241].

У процесі навчання іноземної мови [221] самостійне навчання є важливою складовою, яка повністю відповідає навчанню, спрямованому на учня. Хоча деякі експерти, наприклад, Д. Літтл (D. Little, 1991) [268], розглядають самостійне навчання як універсальну здатність людини і вважають, що більшість учнів є самостійними. Ми ж вважаємо, що не слід покладати занадто багато сподівань на вроджену здатність інституціоналізованого вивчення іноземної мови, а необхідно працювати, враховуючи педагогічний аспект цієї концепції. На початку 80-их рр. ХХ ст. З. Хелус (Z. Helus) [280, с. 5] робить у цьому контексті такий висновок: «Педагогічна діяльність, спрямована на учня, не повинна ставити лише зовнішні завдання перед учнем, але в ході навчального процесу учень повинен створити власний план розвитку особистості. Тому вчитель повинен допомогти учневі прогресувати, культивуючи при цьому почуття незалежності, самобутності». Чеські педагоги Є. Марес, Ф. Ман, Л. Прокешова [280, с. 5] у своїх наукових розвідках наголошують на тому, що педагогічно-психологічні аспекти самостійного навчання є дійсними й актуальними для навчання іноземної мови та однією з найважливіших проблем, що стоять перед сучасною школою, є проблема «самонавчання» учнів. Діяльність eчителя, батьків або навчальної установи повинна поступово самоліквідовуватися і відходити на другий план, надаючи можливість учневі знайти власний спосіб саморозвитку та самоконтролю. Принцип самостійного навчання ставить учня з його здібностями й індивідуальними особливостями в центр педагогічної діяльності, а також є засобом і метою формування самостійної, незалежної особистості. Для того, щоб це відбулося, необхідно поступово розвивати незалежність учня, і цей аспект має стати однією з видимих цілей навчального плану, спрямованого на учня під час навчання іноземної мови. Чеський педагог Д. Нунан (D. Nunan, 1995) [293] ілюструє один зі способів, за допомогою якого поступово розвивається та формується самостійність учня. Йдеться про п’ять рівнів навчання: рівень обізнаності учнів; рівень задіяності учнів; рівень втручання учнів; рівень незалежності учнів; рівень використання іноземної мови учнями за межами школи. Учень самостійно визначає цілі навчання і процес навчання. У Таблиці 3.2 виокремлено рівні навчання, цілі та процес навчання (Див.: Додаток В, Таблиця 3.2).

Чеські та британські науковці у своїх працях запропонували варіанти, як можна стимулювати процес самостійного навчання іноземної мови (Дж.  Елліс, Б. Сінклер (E. Sinclair, 1989) [182]; П. Бенсон (P. Benson, 2001) [138]; У. Рампілон (U. Rampillon, 1996) [309]; П. Бімель, У. Рампілон (P. Bimmel, U. Rampillon, 2000) [141]; Е. Тандлічова (E. Tandlichová, 2004) [335]; В. Янікова (V. Janiková, 2007a) [235; 236]). Датський науковець, дослідник Л. Дам формулює деякі рекомендації щодо втілення принципу самостійного навчання учнів [170]. Уже в середині 70-х рр. ХХ століття під час педагогічної практики Л. Дам відчув певне розчарування, коли він зрозумів, що учні в школі «отруєні», без зацікавленості й мотивації. Тому необхідно знайти способи, за допомогою яких можна активізувати учнів і розвинути у них здатність до самостійного навчання. Передовсім, необхідно застосовувати простіші види завдань, згодом учням рекомендується відображати результати, досягнення під час навчального процесу в складних завданнях, наприклад, дискутуючи про стиль та стратегію навчання, задаючи такі запитання: Що я зробив? Що ми зробили? Що (не) успішно? Чому? Відповіді на ці запитання стають відправною точкою для планування подальшої діяльності учня. Л. Дам (L. Dam, 1994) [170] в одному класі протягом одного року викладання англійської мови як іноземної мови допомагав учням створювати телевізійне ток-шоу, займався репетиціями постановки п’єси англійською мовою, організовував різні мовні ігри англійською, написав кілька історій і коміксів, опублікував музичні журнали. Під час втілення концепції самостійного навчання Л. Дам [170] застосовував такі методики:

· У робочих зошитах учні робили письмовий погодинний коментар щодо певної діяльності, записували новий словниковий запас, а також робили нотатки домашніх завдань.

· Індивідуально створені плакати, які зберігалися у класній кімнаті, відображали ідеї, думки учнів про методи навчання, домашні завдання, тематику розмовних тем тощо.

· Групове навчання іноземної мови відбувалося більш масштабно (збільшення кількості учнів у групі).

· Запитальні слова ( Що? Як? Чому?) змушували учнів і вчителів постійно розмірковувати про свої дії й рішення.

· Різні методи оцінювання, які застосовуються після уроку, в кінці семестру чи навчального року, наприклад: думка учнів щодо того, що вони вивчили, як виконували свою роль, яка діяльність особливо сподобалася, як їхня робота оцінюється і як оцінюється робота вчителів, які цілі учні визначили на наступний семестр, навчальний рік [352, c. 84].

Принцип самостійного навчання тісно пов’язаний з поняттям «стратегія навчання», яка закріплена в когнітивній теорії навчання. Під терміном «стратегія навчання» розуміємо складну операцію, за допомогою якої розв’язуємо проблему, висуваючи гіпотези і тестуючи їх. Більшість стратегій, якими ми керуємось і використовуємо у житті, є повністю автоматизованими. У дослідженнях з когнітивної психології [334] підкреслюється необхідність використання різних стратегій навчання з метою розв’язання питань навчального процесу і навчання іноземних мов конструюється як стратегічний вид діяльності. У Чеській Республіці, з огляду на факт збільшення кількості учнів, які є представниками різних лінгвокультур та вивчають чеську мову як іноземну, в культурному плані стратегіям навчання іноземних мов властивий індивідуальний характер, який задається індивідуальним досвідом життя кожного окремого учня, накопиченим у певному культурному середовищі (наприклад, використання різних стратегій навчання читання чеською, французькою, англійською, китайською мовами та ін). Чеський педагог Є. Мареш детально вивчив стратегії навчання іноземних мов, суть яких полягає у тому, що учень обирає свій власний спосіб навчання та створює певний план для розв’язування завдань, при цьому розвиваючись та досягаючи поставленої мети. Стратегії навчання іноземних мов мають певні характеристики: 
а) завдання (певний зміст, структура, оперативна складність); 
б) сприйняття (сприйняття певних ситуацій, наприклад, класних та позакласних); 
в) інтернаціональність (визначення мети, плану); 
г) прийняття рішення (процес вибору); 
д) реалізація (використання тактичних кроків, які вимагають застосування умінь і навичок учнів); 
е) контроль і управління (оцінювання успіху учнів і корекція помилок); 
є) результативність (форма досягнутого результату) [279]. 

Як зазначає чеський науковець Є. Мареш [279, c. 57], поняття «стратегія навчання» іноземних мов є надзвичайно затребуваною, особливо в поетапному навчанні конкретного предмету. Проблематика стратегії навчання іноземної мови займає важливе місце не лише в дидактиці іноземних мов, а й на теоретичних і емпіричних рівнях досліджень уже протягом декількох десятиліть. На початку80-х рр. ХХ ст. нові результати дослідження з психолінгвістики слугують основним підґрунтям для підвищення зацікавленості до вибору стратегії навчання іноземної мови. 

Д. Вольф (D. Wolf, 1992) визначає стратегії навчання іноземної мови як «cтратегічну манеру, яку використовує кожен окремий учень в якості дії для засвоєння та використання іноземної мови» [359, c. 77].

Британські, французькі, чеські педагоги займалися висвітленням питання про навчальні стратегії навчання іноземних мов. У фаховій літературі можна знайти велику кількість публікацій [307; 308; 296; 141; 359; 234; 235; 239; 347] з цієї проблематики. Р. Оксфордовa (R. Oxfordova 1990) здійснила класифікацію стратегій навчання іноземних мов [296], яка ділиться на шість основних категорій. У Таблиці 3.3 виокремлено шість основних стратегій навчання іноземних мов: стратегії пам’яті, когнітивні стратегії, стратегії компенсації, метакогнітивні стратегії, афективні стратегії, соціальні стратегії (Див.: Додаток В, Таблиця 3.3). 

Модернізація процесу навчання іноземних мов в умовах мультилінгвізму передбачає зміни в стратегіях навчання іноземної мови до потреб і здібностей учнів. Стратегія навчання іноземної мови пов’язана з емансипованою концепцією навчання. Процес навчання іноземної мови не тільки забезпечує знання, а й розвиває навички учня, несе відповідальність за подальший розвиток учня. Учень має бути орієнтований на навчання та мати змогу самостійно планувати, підготувати і оцінювати процес навчання. Тому учень усвідомлює не тільки те, «що повинен вивчити, що хоче вивчити, а й як це найкраще зробити. І той шлях, який найкращим чином відповідає здібностям і можливостям учня, приводить до успішного виконання цілей та досягнення прагнень учнів» [140, c. 7]. 

Як уже зазначалося вище, модернізація процесу навчання іноземної мови зумовлює виникнення нового комплексу методів навчання і унікальних навчальних діяльностей та заходів. У нашому дослідженні представлені окремі види робіт, які є засобами втілення принципу самостійного навчання учнів і допомагають учням навчитися вчитися, при цьому враховуючи індивідуальні особливості учнів; вибір стратегії навчання стає невід’ємною частиною викладання іноземної мови в площині цілей і змісту. Чеська дослідниця Ю. Рампілонова [310] виокремила три складові в структурі стратегій навчання іноземної мови. Основним критерієм цієї класифікації є прогресії – від ознайомлення зі стратегіями до використання стратегій учнями у власному процесі навчання, до них належать: 
а) роль ознайомлення зі стратегіями навчання; 
б) роль вибору стратегії для навчання у класі; 

в) роль застосування стратегій на практиці.
Ознайомлення зі стратегіями навчання допоможе учням зрозуміти сам факт існування стратегій навчання, усвідомити їхню сутність та функціонування у навчальному процесі. Після ознайомлення зі стратегіями навчання  спостерігається підвищення рівня свідомого навчання учнів, відображення самостійного навчання (самоосвіти), в навчальному процесі відбувається опосередкування стратегій навчання як нового, цікавого і змістовного навчального плану. Ця фаза радше заснована на обміні досвідом, наприклад, вибір найбільш зрозумілих граматичних правил (для пояснення одного граматичного явища застосовуватимуться два, три формулювання правил, а тому учень має змогу обрати найбільш зрозуміле трактування певного граматичного явища), вибір допоміжних засобів (учні отримують іншомовний текст з великою кількістю невідомої лексики, вони також отримують перелік допоміжних засобів, які могли б допомогти їм знайти значення незнайомих слів; завдання учнів – обрати найефективніші допоміжні засоби (від одного до трьох, наприклад, робочий зошит, навчальний посібник для виконання домашніх завдань та ін.). У Таблиці 3.4 виокремлено допоміжні засоби навчання (Див.: Додаток В, Таблиця 3.4).

Як вчити інших? Учні у письмовому вигляді занотовують: що вивчають, як розв’язують певні завдання, які види діяльності використовували, які корисні тощо. Важливим допоміжним інструментом є розміщення плаката з учнівськими нотатками у класі з метою обговорення певних питань, проблем. Наприклад: 

Павло: «Часто з однокласниками, ми практикуємо почергове написання диктантів, один учень диктує – інші занотовують, а потім разом виправляємо помилки».
Аня: «Декілька разів на тиждень зранку практикуємо німецькомовне (англомовне тощо) спілкування».
Аліса: «Вивчаючи нові слова, ми повинні сказати їх вголос».
Томас: «Коли їдемо в магазин за покупками, ми повинні знати найменування усіх речей у кошику німецькою мовою, англійською мовою тощо».

Навчання лексики. Перед учнями поставлено завдання описати свого сусіда за партою, використовуючи активний вокабуляр. Учитель повинен проаналізувати, яка лексика найбільше вживається, до яких хитрощів вдаються учні, щоб оминути небажаний вокабуляр тощо.

Плакат досвіду. Учні утворюють групи з шести до восьми членів, в яких вони повинні проінформувати один одного про методи та способи навчання іноземної мови. Кожен учень повинен записати на аркуші найкорисніший та найефективніший метод, опираючись на власну думку. Окремі учні, відповідно до власного досвіду, пояснюють стратегії, концепції навчання іноземної мови. Результатом обговорення є створення плакату досвіду, який власноруч заповнюють учні. У Таблиці 3.5 репрезентовано зразок формування плакату досвіду (Див.: Додаток В, Таблиця 3.5).

Роль вибору стратегій для навчання іноземної мови в класі допомагає учням ідентифікувати різні стратегії для досягнення навчальних цілей, визначати їх функції, спонукає до використання у навчальному процесі певних стратегій. Учням надається можливість описати певні стратегії, враховуючи переваги та недоліки. 

З учнями проводяться консультації з різних питань, наприклад: «Як розширити словниковий запас?»; «Під час виправлення помилок звертаю увагу на…»; «Перед написанням есе роблю наступне..».

Як підготуватися до тесту?

Мета стратегії полягає у тому, щоб з’ясувати, як учні готуються до усного тесту; відповіді окремих учнів порівнюються та обговорюються, наприклад, Як успішно підготуватися до здачі тесту? Хто саме допомагає у підготовці? (однокласник, самостійно готуюсь, роблю примітки, усно тощо). Як довго готується до здачі тесту? 

Об’єктивна роль застосування стратегій навчання на практиці у групах полягає у свідомому плануванні навчання (як і раніше, за допомогою вчителя) для використання певних методів і стратегій, реалізації цього плану, порівняння результатів, отриманих з початковим планом, оцінювання стратегії щодо індивідуальних стилів навчання.

Аналіз досвіду. На прохання вчителя, учні можуть пригадати, який саме матеріал вони вивчали, які види діяльності використовували на попередньому уроці іноземної мови. У Таблиці 3.6 зображено складові аналізу досвіду попередніх уроків іноземної мови (Див.: Додаток В, Таблиця 3.6).
Оцінювання навчальних стратегій учнями

Учні, засвоюючи певну кількість стратегій, враховують та усвідомлюють цей аспект під час вивчення іноземної мови, тому можуть приймати рішення, щодо вибору, застосування та користі цих стратегій. Більш детальний опис навчальних стратегій можемо розглянути у Таблиці 3.7, у якій виокремлено навчальні стратегії та ціль кожної навчальної стратегії, наприклад, навчальна стратегія – використання комп’ютера під час навчання іноземної мови. Ціль цієї стратегії – збагачення словникового запасу (Див.: Додаток В, Таблиця 3.7).
Орієнтація на навчання. Визначення мети на початку уроку та з’ясування, чи була ця мета досягнута чи ні, в кінці уроку. Учні вчаться планувати свій навчальний процес. Орієнтація на процес навчання передбачає також використання учнями навчальних матеріалів, інформаційних ресурсів та навчальних программ.
Укладання плану учнем. На великому аркуші паперу учень розміщує двотижневий план, який перевіряє та доповнює власноруч, наприклад:

День: (дата).

Тема: день народження.

Домашнє завдання: зробити запрошення на день народження.

Допоміжні засоби: іноземний текст, словник, іноземний журнал.

Різні способи виконання завдань. Беручи на себе відповідальність, учні визначають зміст засвоєного матеріалу різними способами і методами. Таким чином, учні проявляють здатність до прийняття рішень: 
а) учні самостійно визначають порядок завдань та які заходи необхідно вжити задля їх розв’язання; 

б) учні обирають найкраще завдання для кожного індивідуально; 

в) учні самостійно формулюють завдання конкретної навчальної програми; 

г) учні мають змогу обирати конкретну стратегію навчання.

Альтернативне формулювання завдань. Прикладом альтернативного формулювання завдання може слугувати таке домашнє завдання: Напишіть узагальнення для цього тексту та зробіть нотатки так, щоб ви змогли переказати цей матеріал вашому однокласнику, який не читав цього тексту [240]. 

Самостійне оцінювання знань учня. Учні самостійно виправляють помилки, коригують процес навчання під пильним наглядом вчителя.

· У парах або в группах учень самостійно оцінює переказ тексту та ін.

· Учні за власним бажанням практикують виконання тестів.

· Учні займаютьcя самоаналізом, оцінюють свій рівень знань за допомогою різних інструментів, наприклад, у кінці певного виду діяльності складють список цілей і оцінюють рівень їх досягнення.

· Учні беруть участь в оцінюванні рівня виконання проектів тощо.

Сучасні підручники з навчання іноземних мов містять різні завдання із самооцінювання, наприклад, узагальнені запитання в кінці уроку: «Що ми дізнались, вивчили на цьому уроці?», чи «Як вивчали новий граматичний матеріал та граматичні конструкції?», або використання символів за допомогою яких учні можуть самооцінити, як вони освоїли конкретний навчальний матеріал: «Дайте відвовідь на запитання, намалювавши символ/смайлик який, на вашу думку, найкраще описує рівень ваших знань».
( = хороший  ( = поганий  ( = середній

Усвідомлення власного стилю навчання.

Важливим фактором є те, щоб учні дізналися про різні стилі навчання та змогли самостійно визначити до якого стилю навчання вони належать. Чеський педагог С. Нодарі (C. Nodari) [290] опирається на такі допоміжні завдання: анкета для різних стилів навчання, дискусія про свої улюблені і найбільш використовувані стратегії і методи навчання, дискусія щодо типу завдань, вправ, репрезентація власного способу навчання з однокласником.

Критика навчання

Оцінювання навчання зі сторони учня має стати природною частиною навчального процесу, для цього ми можемо використовувати такі види діяльності: 

· Учням надається можливість робити замітки до стилю навчання, тренування, взаємодії вчителя під час занять, а потім обговорювати їх.

· Учні записують свої коментарі, думки і погляди на видному місці в класі.

· Учні складають так званий класний звіт.

· Учні заповнюють різні опитувальні листи з метою вдосконалення процесу навчання. 

Відсутність діалогу. У класі розміщуються великі плакати, на кожному з них написано одне запитання, наприклад, «Яка тема вам найбільше сподобалася/не сподобалася? Що було нудним? Що б ви порадили вчителю? Які види діяльності вам найбільше до вподоби?» Учні мовчки проходять від одного плаката до іншого, записуючи свої думки, вони також можуть письмово відповісти на зауваження своїх однокласників. Від учителя залежить ефективність роботи з плакатами, немає необхідності читати коментарі усіх учнів, але рекомендується провести обговорення.
Одним із сучасних методів комунікативного навчання, який зорієнтований на учня, є метод навчання іноземної мови, за допомогою якого виконуються завдання мовного типу. З точки зору лінгводидактики цей метод можна віднести до діалогічних методів, так як «вони засновані на безпосередній взаємодії між учителем та учнями, між учнями або самі по собі, діалогічні методи припускають взаємний зв’язок» [327, c. 190]. У 80-х рр. ХХ ст. цей метод домінує в процесі навчання і викладання іноземних мов. Одним з найбільших стимулів для створення цього методу стало зростаюче невдоволення серед дорослих, які вивчали іноземні мови (метою вивчення іноземних мов було спілкування у позакласних життєвих ситуаціях). Найбільш серйозною проблемою стало використання таких заходів у навчанні, які докорінно відрізнялись від тієї ролі, яку учень очікував використати в конкретній мовній ситуації. Одним з можливих рішень наближення цих «двох світів» (діяльність у класі та діяльність за межами класної кімнати) виявилося використання методів розв’язання проблем, у результаті чого завдання, які використовуються у класах на уроці іноземної мови, повинні бути схожими на такі типи завдань, з якими учні стикаються і використовують несвідомо під час вивчення іноземної мови в позашкільних ситуаціях [291]. 

А. Мюллер-Хартман, М. Шокерова [287, с. 2] виокремили шість основних критеріїв, що покликані виявляти і підкреслювати здатність учня до навчання:

1. Роль робочого навчального плану. 

Робочий навчальний план укладається на основі діяльнісного підходу до навчання. Учень повинен ініціювати початок діяльності, в якій використовуватиме іноземну мову в основній комунікативній функції. С. Єлінек [241, c. 111] у цьому контексті, наголошує на важливості мовних вправ, функція яких полягає у розвитку продуктивних комунікативних навичок учнів.

2. Виконання учнями завдань, спрямованих на розвиток навичок спілкування, а не на засвоєння мовних форм, граматичних структур.

Цей критерій тісно пов’язаний з попереднім. Важливим є: чи аналізується робота з точки зору вчителя (мета завдань – планування), чи з точки зору учня (як ці завдання інтерпретуються). Якщо перед учнями поставлене завдання – обмінюватися думками на певну тему, вони використовуватимуть усі доступні вербальні та невербальні ресурси. Передовсім, все залежить від індивідуальних особливостей учня (його емоції, рівень мотивації) та особливостей окремих стилів і стратегій навчання іноземної мови. 

3. Критерій використання іноземної мови в автентичних ситуаціях у повсякденній реальності.

Завдання повинні відповідати реальній ситуації, або, принаймні, бути близькими до реальності; використання іноземної мови має бути якомога наближенішим до комунікативних діалогів за межами класної кімнати. Наприклад, учні, обговорюючи тему людей з обмеженими можливостями, у дискусіях в класі повинні висловлювати свої думки, почуття та запропонувати своїм співрозмовникам обґрунтувати свої думки, точки зору.

4. Завдання повинні орієнтуватися на розвиток усіх мовних навичок.

Учені підкреслюють, що цей тип навчання зосереджується на розвитку усного та писемного мовлення. Прихильники багатовимірного використання цього підходу [241; 220; 183; 287] вважають, що роль завдань мовного типу розвиває всі мовні навички, в тому числі слухання і розуміння прочитаного. 

5. Завдання стимулюють в учнів пізнавальні процеси (когнітивне навчання).

Якщо необхідно розв’язати певну проблему або обробити та переглянути певну інформацію – завдання стимулюватимуть учнів до застосування цих процесів. Чеська дослідниця Л. Камеронова (L. Cameronova, 2001) [147] виокремлює у цьому контексті дві концепції завдань: перші завдання – орієнтовані на учня, другі завдання – орієнтовані на процес навчання. Чеська дослідниця Л. Камеронова, опираючись на досвід та переконання, що учні ефективніше навчаються, у першому випадку, за умови відповідності навчання своїм потребам та інтересам учнів, зазначаючи також, що не завжди реалізація певних учнівських вподобань та потреб стимулюватиме когнітивні механізми процесу навчання. Завдання укладаються когерентно, враховуючи індивідуальні особливості учня, пов’язані з їх індивідуальними стилями і стратегіями навчання, як результат – когнітивні механізми процесу навчання усе частіше стимулюються. 

6. Завдання повинні чітко формулювати комунікативну мету.

У навчально-методичній літературі чеські педагоги Х. Гудйонс (H. Gudjons, 1986) [205]; Я. А. Кашова (J. A. Kášová, 1995) [246]; Я. Манак (J. Maňák, V. Švec, 2003) [278]; Я. Краточілова (J. Kratochvilova, 2006) [256] детально описали метод проектів. Модернізація процесу навчання іноземної мови, його ефективність в більшій мірі залежить від реалізації методу проектів, який надає учням можливість активізувати їх індивідуальні здібності для того, щоб вивчати іноземну мову. Метод проектів дуже чітко відображає концепцію цілісного навчання і самостійний підхід до навчання іноземної мови. Учні можуть використовувати цей метод, не тільки для того, щоб застосовувати іноземну мову в її комунікативній функції, але надається можливість розвивати ключові компетенції (трудові, соціальні, товариські та ін.) і формується здатність вступати в процес навчання, використовуючи власний досвід, уподобання, мотиви, здібності, емоції, стилі й стратегії навчання (пізнавальні, соціальні, афективні і метакогнітивні та ін.). Метод проектів відображає індивідуальні особливості учнів. Учень повинен стати невід’ємною частиною навчального процесу на уроках іноземної мови:

· Уроки іноземної мови в школах: як правило, тільки в комунікативній ситуації учні можуть з’ясувати, для чого вивчати іноземні мови і як мовні навички можна успішно використати. Тому процес навчання іноземної мови має стати «серйозною комунікативною ситуацією», для того, щоб учні не втрачали мотивації до вивчення іноземної мови.

· Уроки іноземної мови більш тісно пов’язані з розвитком здорового почуття власної гідності: часто учні діють так, як ніби вони не знають, як орієнтуватися в навколишньому світі: як придбати певні речі, як дістатися до зупинки тощо. Однак учні усвідомлюють необхідність вивчення іноземної мови. 

· Навчання іноземної мови передбачає не лише засвоєння граматичних правил, лексики, письма, або навичок говоріння. Вибір вивчення тієї чи іншої іноземної мови надає можливість глибшого знайомства з іншою культурою. Цей метод дозволяє планувати та приділяти більш пильну увагу індивідуальним потребам учнів та їх індивідуальним особливостям, здібностям у розвитку міжкультурної компетенції.

· Метод проектів дає можливість зреалізувати концепцію цілісного навчання, засвоєння іноземної мови стає ефективнішим.

· За допомогою методу проектів учні приймають більш активну участь в ухваленні рішень щодо власного процесу навчання і несуть відповідальність за результат спільної роботи [236].

3.1.2. Навчання кількох іноземних мов у старшій школі Чеської Республіки
У ХХІ ст. вивчення іноземної мови зазнає істотних змін. Багатомовність, на європейському рівні, є однією з вимог часу. Кожен європеєць, поряд з оволодінням рідною мовою, принаймні, повинен опанувати дві іноземні мови. Англійська мова набирає значущості як лінгва франка, адже у більшості країн Європи вже вважається першою іноземною мовою. Німецька та інші іноземні мови, посідають абсолютно нові позиції, займаючи друге місце після англійської. У переважній більшості випадків, вже у початкових школах не лише Чеської Республіки, а й в інших країнах-членах ЄС, німецьку вивчають як другу іноземну мову. Знання англійської мови допомагає учням у процесі засвоєння лексики, граматики німецької мови. 

Кожен учень, на уроках німецької мови як другої іноземної володіє певними навичками, вміннями та знаннями, що були засвоєні під час навчання англійської мови, а саме:

1. Учень починає вивчати німецьку мову в старшому віці, коли володіє пізнавальними навичками.

2. Учень вже має певний досвід оволодіння англійською мовою.

3. Учень також повинен краще засвоїти та використовувати рідну мову. Не слід заперечувати вплив рідної та англійської мов на німецьку, але потрібно враховувати індивідуальні особливості кожного учня: для одного учня це – вплив інтенсивний, а для іншого – вплив незначний. Німецька вчена Б. Гуфайзен [227, с. 1] погоджується з думкою про те, що вплив різних мов відрізняється один від одного: засвоївши англійську мову, учні вивчають німецьку, а вже потім французьку, чеську, японську мови.

4. Учень оперує основними лінгвістичними термінами і метамовою, як правило, для вивчення іноземних мов.

5. Вивчаючи німецьку мову після англійської, учень може пригадати  свої емоції під час вивчення першої іноземної мови, наприклад, страх навчання, говоріння, або навпаки, гордість та радість тощо.

6. Учень використовує набуті стратегії навчання, або, принаймні, має уявлення про те, який словник краще використовувати тощо. Свідома стратегія засвоєння німецької мови має велике значення і є більш ефективною.

7. Систематичність, свідоме навчання та здатність до аналізу характерні для учня, який вивчає другу іноземну мову [226, с. 5].

Дані досліджень учених (Л. Аронінова, Д. Сінглетон) засвідчують, що «діти, які вивчають декілька іноземних мов, досягають кращих результатів, адже досвід у вивченні певної іноземної мови значно полегшує вивчення кожної наступної» [284, с. 12]. Успіх учнів у вивченні другої іноземної мови також підтверджують Д. Сінглетон та Л. Аронінова [325, с. 83 – 96]. Усі ці твердження неодноразово отримували наукове підтвердження. Існує припущення, що учень з досвідом оволодіння однією іноземною мовою, докладатиме менше зусиль та автоматично засвоюватиме другу іноземну мову. Мотивація у процесі навчання також відіграє важливу роль.

Для чеських школярів, англійська мова, на ранніх стадіях навчання, є доволі простою. Учні швидко досягають успішних результатів. Через декілька тижнів після початку вивчення англійської мови, учні вміють будувати прості речення та використовувати їх у мовленні, знають та розуміють численні команди, прохання, а також з легкістю можуть назвати значну кількість речей і явищ. Під час вивчення німецької мови – ситуація разюче відрізняється: учні повинні докладати більше зусиль для досягнення порівняльної лінгвістичної компетенції. Вони мають охопити та засвоїти граматичний матеріал (наприклад, частини мови: іменник, дієслово, займенник, прийменник, однина, множина, порядок слів тощо), а також перебороти труднощі, пов’язані з вимовою та інтонацією. Якщо рівень володіння англійською учнем є набагато кращим (позаяк це – інтернаціональна мова), то рівень мотивації освоєння німецької може значно знизитися. 

Протягом багатьох років Інститут Гете у Празі організовує заходи для підтримки та поширення німецької мови, наприклад: «Німецька відкриє двері в Європу». Основними аргументами для підтримки цих заходів є такі факти:

· Німецька – найпоширеніша рідна мова в Європі (24 % населення Європи розмовляє німецькою, 16 % – англійською, французькою або італійською і 10 % – іспанською).

· Німеччина – найбільша держава-член ЄС.

· Німеччина – найбільший та найважливіший торговий партнер Чеської Республіки. Торгівля з Німеччиною складає більше 50 % від чеської зовнішньої торгівлі з ЄС. Знання німецької мови відіграють важливу роль в економіці, адже переговори третьою іноземною мовою можуть призвести до непорозумінь і наступних економічних втрат.

· Чеська Республіка межує з Німеччиною та Австрією. Спільні кордони Чеської Республіки складають 70 %.

· Німеччина та Австрія надають багато можливостей для навчання у вищих школах, інститутах.

· Знання німецької мови сприяє кращому розумінню історії та культури країн Центральної Європи.

· Німецька є мовою туризму.

· Знання німецької мови значно збільшує можливість отримання роботи на ринку праці.

· Німецька – мова науки (гуманітарні науки).

· Німецька мова – тісно пов’язана з історією Чеської Республіки.

Англійська та німецька мови, як відомо, належать до західногерманської гілки індоєвропейської мовної сім’ї. З огляду на морфологічну структуру, ці мови відрізняються: німецька належить до флективного типу, англійська – аналітичного. Чеські педагоги-методисти В. Янікова [235], П. Брезінова [144] одностайно вказують на факт впливу англійської мови на німецьку, а саме: під час навчання німецької як другої іноземної після англійської. В. Янікова стверджує, що «під час вивчення німецької мови після англійської чеські учні припускаються інтерференційних помилок. Інстинктивно учень починає використовувати інші види стратегії, наприклад: стратегію плану. Учнями також часто використовується компенсаційна стратегія» [236, с. 62 – 114]. 

На думку чеської дослідниці П. Брезінової [144, с. 68 – 80], інтернаціоналізми, англіцизми та американізми відіграють важливу роль у процесі навчання німецької мови, сприяють кращому засвоєнню лексичного матеріалу та розширюють лексичний вокабуляр учнів. Як зауважує П. Брезінова, засвоєння основних мовних навичок і лексики англійської мови полегшує процес вивчення німецької мови. 

Звернімо увагу на слова (фальшиві друзі перекладача – faux amis), що мають однаковий правопис, але різняться за значенням, наприклад: to become (англ.) – bekommen (нім.), to build (англ.) – bilden, bauen (нім.), speck (англ.) – der Speck (нім.). Спільний словниковий запас (інтернаціоналізми, англіцизми та американізми) можна з успіхом використовувати під час навчання німецької мови, за умови, що учні систематично працюватимуть із цим лексичним матеріалом. Учнів потрібно навчити ефективно використовувати знання англійської мови та шукати безперервний зв’язок між мовами. У процесі навчання другої іноземної мови важливим завданням постає свідоме порівняння двох іноземних мов, зокрема й участі рідної мови. Хоч очевидно, що англійська й німецька мови мають багато спільного, слід звертати увагу на істотні відмінності між цими двома мовами, наприклад, вимова, правопис, наголос, роди іменників, артиклі тощо. 

З точки зору морфології та синтаксису існує негативний вплив англійської мови на німецьку під час вивчення німецької мови після англійської. Існує велика вірогідність того, що учень використовуватиме структуру однієї мови в іншій мові, наприклад, перенесення синтаксичних структур англійської мови в німецьку. Це може спричинити помилкову інтерференцію однієї мови в іншу. 

Чеський дослідник Ю. Юхаш [245, с. 9] під терміном «мовна інтерференція» розуміє «порушення мовних норм, що виникли внаслідок впливу інших мовних елементів». Зазначений дослідник виокремлює три типи інтерференції:

1. Екстралінгвальні (між мовами).

2. Інтралінгвальні (в межах однієї мови).

3. Комбіновані.

Інтралінгвальна інтерференція можуть відбуватися під впливом рідної мови на іноземну, наприклад:

1. Ich verabschiede mich mit dir (нім.) / loučim se s tebou (чеськ.) / я прощаюся з тобою. 

2. Ich verabschiede mich von dir. – правильний варіант німецькою мовою

У першому реченні спостерігаємо помилкове використання учнями прийменника mit у німецькій мові, що мотивоване впливом чеської (рідної) мови. Під час вивчення іноземної мови (наприклад, німецької) чеськими учнями спостерігаємо вплив іноземної мови (німецької) на рідну мову (чеську) також, а саме: використання лексичних одиниць німецької мови в чеській (РМ i ІМ1), наприклад: tschus (нім.) – tschṻs (чеськ.). Під час вивчення німецької мови після англійської спостерігаємо інтерференцію між двома іноземними мовами (ІМ2 i ІМ3), наприклад, використання граматичних структур (модальне дєслово+інфінітив) англійської мови в німецькій: 

І. Can+Infinitive(англ.), Können+Infinitiv (нім.), наприклад:

1. We can stay a few more minutes here (англ.). 

2. Wir können bleiben noch ein paar Minuten hier (нім.) – неправильний варіант німецькою мовою.

3. Wir können hier noch ein paar Minuten bleiben – правильний варіант німецькою мовою.

ІІ. Can+Infinitive (англ.), Können+Infinitiv (нім.), наприклад:

1. My brother can play football well (англ.).
2. Mein Bruder kann spielen gut Fuβball (нім.) – неправильний варіант німецькою мовою.

3. Mein Bruder kann gut Fuβball spielen – правильний варіант німецькою мовою.

ІІІ. Must+Infinitive (англ.), Müssen+Infinitiv (нім.), наприклад:

1. We must help old people (англ.) – правильний варіант англійською мовою.

2. Wir müssen helfen alten Leuten (нім.) – неправильний варіант німецькою мовою.

3. Wir müssen alten Leuten helfen (нім.) – правильний варіант німецькою мовою.

Інтралінгвальна інтерференція може виникати як у рідній мові, так і в іноземній мові, наприклад: Ich habe geschriebt – ich habe gelernt (нім.) Правильний варіант німецькою мовою: Ich habe geschrieben (haben+Partizip II). Чеські учні помилково використовують форму geschreibt (дієприкметник минулого часу geschrieben) за аналогією з формою дієприкметника минулого часу gelernt.
Англійський лінгвіст С. Джеймс [232, с. 30] виокремлює так звану backlash інтерференцію, коли іноземна мова (ІМ2 або ІМ3) впливає на рідну. Унаслідок цього впливу в рідній мові відбувається процес запозичення нових слів, наприклад: англійські слова, запозичені чеською мовою: OK, sorry, super, wow, kids, cool, upgraden, oops та інш. Важливим є те, що це явище постає «соціальним феноменом» [252, c. 9]. 
Німецька дослідниця Б. Гуфайзен стверджує, що «під впливом першої іноземної мови існує вірогідність помилки в другій іноземній мові» [224, с. 90].

Очевидним є вплив англійської мови на німецьку в царині семантики. На думку науковців (П. Спіропойлоу, Б. Гуфайзен), англійська мова виконує роль «помічника» під час вивчення німецької, полегшує розуміння текстів як у письмовій, так і в усній формах, сприяє плинності мовлення під час спілкування німецькою мовою. В цьому випадку спостерігаємо інтерференцію лексико-семантичних елементів:

а) використання тотожних слів, наприклад: arm, bitter, instrument, form, hobby, test, tolerant (англ.), Arm, bitter, Instrument, Form, Hobby, Test, tolerant (нім.);
б) використання схожих за правописом слів:

 – слова, подібні за звучанням, але різні за правописом, наприклад: brown (англ.) – braun (нім.); to begin (англ.) – beginnen (нім.);  fish (англ.) – das Fisch (нім.); house (англ.) – das Haus (нім.); price (англ.) – der Preis (нім.) та ін.;

– слова, подібні за правописом, але різні за звучанням, наприклад: ball, bank, hand, hunger, name, person, radio, to bind, to find, blond (англ.) та інш. – der Ball, die Bank, die Hand, der Hunger, der Name, die Person, das Radio, binden, finden, der/die/das Blonde (нім.) та ін.;

– слова, подібні за значенням, але різні за звучанням і правописом, наприклад: bed (англ.) – das Bett; before (англ.) – bevor (нім.); class (англ.) – die Klasse (нім.); end (англ.) – das Ende (нім.); family (англ.) – die Familie (нім.); nature (англ.) – die Natur (нім.); number (англ.) – die Nummer (нім.); practical (англ.) – praktisch (нім.); temple (англ.) – der Tempel; fiddle – die Fiedel (нім.); to pack (англ.) – packen (нім.) та ін.;

– faux amis, так звані «фальшиві друзі перекладача» – слова, однакові за правописом, але різні за значенням, наприклад: chef (англ.) – шеф-кухар, головний кухар; der Chef (нім.) – керівник, начальник; gift (англ.) – подарунок, das Gift (нім.) – отрута та ін.

У німецькій та англійській мовах, звісно, функціонують схожі за звучанням слова, наприклад: so [sou] (англ.) – so [zo:] (нім.), also [olsou] (англ.) – also [alzo:] (нім.).

Модернізація процесу навчання іноземних мов у старшій школі в умовах мультилінгвізму передбачає зміни в лінгводидактичних принципах навчання другої іноземної мови. Чеські методисти розробили систему лінгводидактичних принципів навчання німецької після англійської (В. Янікова [235; 236], К. Клепін [250], К. Подрапська [304 ], У. Рампілон [309 – 311]):
1. Порівняння мовних явищ між мовами: рідна мова (РМ) – перша іноземна мова (ІМ1) – друга іноземна мова (ІМ2). Це порівняння засноване на свідомій активізації загальномовних знань та умінь учнів. Для досконалого засвоєння німецької, слід наголосити на відмінностях у порядку слів в англійській та німецькій мовах, наприклад:

a) She has already bought all the gifts (англ.) – Вона вже купила усі подарунки.

b) Sie hat schon alle Geschenke gekauft (нім.) – Вона вже купила усі подарунки.

У запитальних реченнях з модальними дієсловами аналогічний порядок слів:

модальне дієслово+підмет+основне дієслово+додаток в англійській мові;

модальне дієслово+підмет+ додаток+основне дієслово в німецькій мові, наприклад:

a) Can you still buy some bread? ― Чи не могла б ти ще купити хліба?

b) Kannst du noch Brot kaufen? ― Чи не могла б ти ще купити хліба?

2. Свідомий підхід до вибору стратегій навчання. Учитель повинен безперервно спілкуватись з учнями про:
а) результати навчання, наприклад: що ви вивчили?
б) процес навчання, наприклад : як ви навчалися? 
Розмова з учнями про результати і процес навчання приводить до свідомого вибору учнями стратегій навчання і підготовки до самостійного навчання без допомоги вчителя. Різноманітність стратегій, запропонованих учням, залежить від творчого підходу вчителя до процесу навчання. 

У. Рампілон виокремлює такі стратегії навчання, що застосовуються під час навчання німецької мови як другої після англійської [311, с. 101]:

а) інтелектуальні оцінки, засновані на життєвому досвіді учня, його інтралінгвальні знання іноземної та рідної мов та вміння працювати з контекстом;

б) перевірка гіпотез;

в) інтеграція нових знань у систему надбаних знань;

г) паралельне використання інформаційних ресурсів і навчальних матеріалів;

д) стратегія пам’яті, наприклад, використання заміток;

е) стратегія порівняння;

є) стратегія цільової оцінки мови на сприйняття подібності обох мов.

3. Смак експерименту з мовою. У класі вчитель повинен створити дружню і творчу атмосферу, домогтися того, щоб учні не боялися висувати «розумні гіпотези», ідеї німецькою мовою [358, c. 6], наприклад, під час аналізу значення слова чи фрази.
4. Виправлення та аналіз помилок учнями. «Учитель повинен надати можливість учневі самостійно виправити помилку під час усного мовлення, отже, бути задіяним, щоб учень міг проаналізувати помилку та віднайти правильний варіант. Право свідомого виправлення помилки є простим способом збільшення мовної грамотності» [250, c. 133]. Самостійне виправлення помилки є важливою пізнавальною стратегією. Учнів треба проінформувати про типи базових помилок (правописні, граматичні, лексичні, синтаксичні), які вони мають усвідомити. У сучасній лінгводидактиці існують два підходи до пояснення матеріалу з метою уникнення помилок учнями:
а) пояснення вчителя;

б) індуктивна процедура, де правила і висновки учні роблять самі зі своїх помилок.

Учні можуть скористатися відомим принципом SOS (sammeln – ordnen – systematisieren (нім.); збирай – впорядковуй – систематизуй). Процес виявлення помилок, їхня класифікація, заснована на порівнянні подібностей та відмінностей між мовами, сприяє формуванню в учнів знань про природу помилки. Цей процес займає багато часу, проте гарантує учням кращу якість знань і ефективне запам’ятовування лексичного матеріалу, граматичних конструкцій. 

3.2. Іноземні мови як складова змісту освіти в старшій школі Республіки Австрія

Упродовж останніх років у школах Республіки Австрія спостерігається переорієнтація мовної політики, відбувається перехід від двомовності до багатомовності. Ця зміна парадигми в науці, а саме: навчання двох і більше іноземних мов, привела до кардинально іншої оцінки явища багатомовності. 
Аналіз мовної політики та міграції за останні 15 років ілюструють функціонування багатомовності в Республіці Австрія. За даними перепису населення, в Республіці Австрія лише 88,6 % постійного населення розмовляє німецькою мовою, 8,6 % – німецькою та іншими мовами, і лише 2,8 % у повсякденному житті уникають використання німецької мови. «Багатомовність виступає не лише ключовим компонентом європейської ідентичності, а й освітніми цілями в європейських школах, наприклад, метою є L1 плюс L2, плюс L3» [185, с. 72] і однією з програм «Барселона Ціль» (Barcelona Ziel): «Спілкування рідною мовою плюс дві іноземні мови» [187, c. 5]. Дослідження вивчення другої мови, яке розвинулось тільки у 70-х рр. ХХ ст., спростувало побоювання шкідливості білінгвізму та мультилінгвізму і, за сприятливих умов, підкреслило легкість опанування дітьми двох або більше іноземних мов у ранньому віці [213]. Британська дослідниця В. Кук розуміє термін «мультикомпетенція» як знання двох і більше іноземних мов [162]. 

Переорієнтація мовної політики в школах Австрійської Республіки зумовлює необхідність появи нових методик навчання іноземних мов у багатомовному середовищі. На думку Б. Гуфайзен [227], закономірності навчання другої і третьої іноземних мов відрізняються від навчання першої мови. У зв’язку цим, австрійським вченим Ф.-Й. Мейснером були розроблені дидактичні підходи до навчання багатомовності, що доповнювали уже наявні мовні дидактики [282]. 

Цілком природно, що двомовність та багатомовність найкраще проявляються у школах Республіки Австрія. Тому слід розрізняти терміни: «рідна мова» [348], «міжмовна багатомовність», «багатомовність мовних меншин», «іноземна багатомовність». На думку Г. Райха [312], багатомовною в лігва франка є англійська мова. У німецькомовних країнах «міжмовна багатомовність» відіграє значну роль у шкільному контексті, в процесі навчання. Насамперед це означає, що існують мовні варіанти в межах стандарту сучасної літературної німецької мови, а саме: варіант німецької літературної мови в Швейцарії, варіант німецької літературної мови в Республіці Австрія та варіант німецької літературної мови у Федеративній Республіці Німеччини. Щодо єдиного варіанту мови, німецька мова відіграє роль «лояльної мови» [286]. 

3.2.1. Зміст і цілі навчальної програми з іноземних мов на окремих шкільних рівнях. 

Для загальної середньої освіти в Республіці Австрія характерна дуальна форма навчання: з одного боку чотири  роки навчання в обов’язковій загальноосвітній школі (Hauptschule, HS), а з іншої – 4 роки і менше в академічній середній школі (AHS, середня школа та гімназія). Академічна середня школа включає в себе один рік політехнічної школи до завершення обов’язкової дев’ятирічної освіти, наприклад, для тих учнів, які згодом навчатимуться 4 роки у коледжі (Obeхrstufe), чи відвідуватимуть професійні школи проміжного середнього рівня (BMS, від трьох до п’яти років) або професійні школи вищого рівня (BHS). З 2003 – 2004 рр., навчальні програми обов’язкової загальноосвітньої школи (HS) ідентичні з програмами академічних середніх шкіл (AHS) нижчого рівня, але в цих програмах присутні певні відмінності, а саме: кількість годин вивчення однієї чи двох іноземних мов. В обов’язкових загальноосвітніх школах (HS), в гімназіях (RG) середньої школи нижчого рівня, починаючи з п’ятого до восьмого класу, кількість уроків іноземної мови на тиждень у звичайній школі (Regelschulе) становить 4/4/3/3 годин на тиждень, у гімназії нижчого рівня – 4/4/4/3 годин на тиждень. Ці цифри можуть бути зменшені або збільшені на нижньому рівні в академічній середній школі (AHS) в рамках шкільної автономії. До мовного пакета вивчення іноземної мови в школі входять: англійська, французька, італійська, іспанська, російська, польська, чеська, словенська, боснійська, хорватська, сербська, угорська мови, і лише в обов’язковій загальноосвітній школі (HS) учні вивчають ще й турецьку. В рамках шкільної автономії, як в обов’язковій загальноосвітній школі (HS), так і в середній школі нижчого рівня (AHS), сучасну іноземну мову викладають як факультативний предмет (6 – 12 годин на тиждень), оцінка за рівень засвоєння знань не виставляється. З 2006 – 2007 рр. у 7 класі гімназії пропонують факультатив з латинської мови або другої іноземної мови на вибір [332].

З 9 вересня 2006 р. дійсна навчальна програма для академічних середніх шкіл нижчого рівня. У навчальну програму входить вивчення двох іноземних мов, наприклад: англійська, французька, італійська, російська, іспанська, чеська, словенська, боснійська, хорватська, сербська, угорська, хорватська, словацька і польська. Цілі навчання іноземних мов базуються на оволодінні рівня мовної компетенції CEFR, а саме: на рівні А2 і частково B1 для першої іноземної мови: учень повинен оволодіти навичками читання, письма, аудіювання, говоріння. Друга іноземна мова після другого року навчання (8 клас) – рівень A1 (розмовний рівень) і А2 (розмовний рівень/аудіювання/читання/письмо). 

Відповідно до навчальної програми в професійно-технічних училищах (PTS) виділено три години іноземної мови на тиждень, хоча загальна кількість годин може змінюватись у зв’язку з автономією професійно-технічних училищ. Загальна кількість годин може бути від двох до чотирьох годин на тиждень. У професійно-технічних училищах, у яких студенти здобувають спеціальність «Туризм», загальна кількість годин на вивчення іноземних мов є від двох до трьох годин на тиждень. У контексті шкільної автономії викладання іноземних мов у спеціалізованих професійно-технічних училищах може обмежуватись лише годиною уроку іноземної мови на тиждень, загальною кількістю 80 годин на рік [332].

Середня школа рівень II. Відповідно до навчального плану 2014 – 2015 навчального року, для середньої школи вищого рівня розроблений такий розклад: 
а) для першої іноземної мови 3/3/3/3 (кількість годин на тиждень, починаючи з понеділка); 

б) для другої іноземної мови в 5-х класах гімназій та звичайних середніх шкіл 3/3/3/3;

в) у так-званих Oberstufen 4/3/3/3 (кількість годин на тиждень). 

Для навчання другої іноземної мови в гімназіях з 2010 – 2011 навчального року в навчальних програмах пропонується два варіанти, наприклад: 

а) шість років для вивчення другої іноземної мови до 7 класу;

б) чотири роки для вивчення другої іноземної мови до 9 класу та/або до закінчення гімназії [332]. 

Згідно з навчальними програмами, вивчення третьої іноземної мови в середніх школах не передбачається, проте існують деякі винятки: учні з 10 класу можуть вивчати третю іноземну мову факультативно (кількість годин на тиждень: –/2/2/2). 

Цілі навчання іноземної мови визначаються є такими: 

1. Після восьми років вивчення першої іноземної мови, а саме у 12 класі, коли учні отримують атестат зрілості, ціль навчання першої іноземної мови – мовний рівень B2 (читання, слухання, письмо, говоріння); 

2. Після чотирьох років вивчення другої іноземної мови учень повинен оволодіти комунікативними навичками: вміти брати участь в бесідах, вміти доповнювати виклад тієї чи іншої комунікативної ситуації особистими коментарями та аргументовано викладати свою точку зору на письмі (рівень B1); навички читання повинні відповідати рівню B2; 

3. Після шести років вивчення другої іноземної мови учні повинні вміти будувати складні речення, діалоги й тексти, вміло підтримувати розмову (рівень B1 і частково компетенції рівня B2), читання – B2, письмо повинно відповідати рівню B1 і частково компетенції рівня B2; 

4. Вивчення третьої іноземної мови – факультативний предмет, після трьох років вивчення, учень повинен оволодіти навичками читання, аудіювання, письма та говоріння, що відповідають рівню A2. 

Учні, які закінчили академічні середні школи, повинні оволодіти, принаймні, однією іноземною мовою, проте також враховується можливість знання до трьох іноземних мов [332].

У професійних школах (BPS) практикується подвійна система навчання: поєднання шкільної програми навчання з професійними спеціальностями (ПТУ і шкільна програма). Починаючи з 1991 – 1992 рр., для викладання іноземної мови за професійним спрямуванням (berufsbezogene Fremdsprache) було передбачено один навчальний тиждень на рік. На сьогодні кількість годин, виділених на вивчення іноземної мови за професійним спрямуванням, залежить від кількості годин, запланованих для дисциплін за професійним спрямуванням. У професійних школах (BPS) кількість годин на викладання іноземної мови за професійним спрямуванням може коливатись від 40 до 120 годин. Для деяких напрямів підготовки, наприклад, ресторанна справа/кулінарне мистецтво, туризм планується вивчення другої іноземної мови – принаймні одна іноземна мова може бути запропонована як факультативний предмет у всіх професійних школах (BPS).

У професійно-технічних середніх школах (BMS) вибір між однією і двома іноземними мовами варіюється, щонайменше, передбачено обов’язкове вивчення однієї іноземної мови. Наприклад, у навчальній програмі трирічної професійно-технічної школи (HAS) для предмету «Англійська мова», в тому числі «Ділова англійська мова», пропонується 3/3/3/– годин на тиждень. В якості необов’язкового предмету, факультативного предмету «Друга іноземна мова», в тому числі «Ділова іноземна мова», також пропонується кількість годин така кількість годин: 3/3/3/-. Учні повинні оволодіти навичками з предмету «Англійська мова», в тому числі «Ділова англійська мова», що відповідають рівню В1 CEFR; для другої іноземної мови, у навчальному плані, не надаються вказівки щодо досягнення певного рівня. У трирічних технічних коледжах для ділових професій (FW) предмет «Англійська мова» є обов’язковим у навчальній програмі, кількість годин передбачена в обсязі 3/3/3 годин на тиждень, а учні повинні досягти принаймні рівня В1 CEFR. Переважна більшість три і чотирирічних технічних та комерційних професійно-технічних училищ (FT) викладають англійську мову як сучасну іноземну мову в обсязі 2/2/1/1 годин на тиждень, деякі в обсязі 2/2/2/2 або 2/2/4/2. Крім того, англійська мова може бути запропонована як додатковий предмет протягом останніх двох класів в кількості у кількості – / – /1/1 або –/ – / 2/2 годин на тиждень [332].

У Табиці 3.8 подано перелік типів шкіл в Австрії (Див.: Додаток В, Таблиця 3.8).

Австрійські навчальні плани, відомі як «рамки навчальних планів», пропонують певні навчально-методичні рекомендації для вчителів. Навчальні плани зосереджуються лише на цілях навчального процесу, а завдання вчителів полягає у виборі методів навчання та тем, які, на їхню думку, є найкращими для досягнення цих цілей і які відповідали б вимогам. У навчальних планах чітко наголошено на важливості доступу вчителів до різноманітних джерел, а також використання ними різноманітних методів навчання. Кожні 10 – 15 років навчальні плани в Австрії підлягають перегляду. В 1980 р. став очевидним факт застарілих навчальних планів, з’явилася потреба у зміні та вдосконаленні навчальних планів. Під час 1985 – 1986 навчального року був введений новий навчальний план для середньої освіти, згодом, у 1989 – 1990 навчальному році, змінилася навчальна програма для вищої середньої освіти. Протягом останніх років в Австрії проводяться дослідження щодо створення нових навчальних планів, адже, навчальна програма для молодших класів середньої школи не вдосконалювалася, не змінювалась з 1999 – 2000 навчального року, а навчальна програма для вищого середнього рівня з 2004 – 2005 навчального року. 

В новий навчальний план 2014 – 2015 навчального року для вивчення іноземної мови (англійської) в Австрії методисти намагались додати останні тенденції викладання та навчання іноземних мов, застосовуючи ідеї загальноєвропейських Рекомендацій з мовної освіти (Common European Framework of Reference). 

Австрійський навчальний план для вивчення англійської як іноземної мови складається з трьох основних частин: 

1. Освітні цілі (Educational Aims; Bildungs- und Lehraufgabe);

2. Навчальна програма (Syllabus; Lehrstoff);

3. Дидактичні принципи (Didactic Principles/Approach; Didaktische Grundsätze). 

Освітня навчальна програма відрізняється в залежності від класу та року навчання. Освітні цілі та дидактичні принципи, підходи для середнього рівня освіти переглядаються лише раз на чотири роки і один раз для вищого середнього рівня. Дидактичні принципи повинні полегшити практичне застосування навчального плану в класі для вчителів.

Загальновідомо, що ефективність навчання і викладання іноземної мови залежить від використання відповідних навчальних матеріалів. Як уже вищезазначалося, австрійські навчальні плани слугують для вчителів лише як «рамки навчальних планів», у результаті цього, навчальний матеріал відіграє важливу роль під час вивчення іноземної мови в класі. З метою досягнення відповідних цілей та завдань під час навчального процесу, які детально описані у навчальній програмі, вчителям слід використовувати методичні розробки та інноваційні підручники. Експертні комісії Міністерства освіти в Республіці Австрія затверджують список підручників перед тим, як вони потрапляють до переліку рекомендованих начальних матеріалів. У 2014 р. Міністерством освіти в Республіці Австрія рекомендовано 3 англомовні підручники для середнього рівня освіти, наприклад: «Квиток до «Великої Британії (Ticket to Britain)», «Англійська мова для тебе і для мене» (English for You and Me), «Контакти» (Contacts).

У Республіці Австрія вчителі мають право вільно обирати методики викладання іноземних мов, за умови відповідності цих методик індивідуальним особливостям учнів, навчальному класу тощо. Починаючи з 2003 р., експертна комісія Міністерства освіти в Республіці Австрія вважає необхідним замінити в навчальній програмі метод перекладу та аудіо-мовний метод комунікативним підходом, хоча на сучасному етапі в деяких австрійських школах вчителі продовжують застосовувати метод перекладу та аудіо-мовний метод на уроках іноземної мови. Причини такої ситуації – різні. Саме тому, в цьому контексті слід розглянути результати дослідження, проведеного групою студентів Ґрацького університету імені Карла і Франца восени 2003 р. [210]. Метою дослідження було встановити зв’язок, який існував між теорією і практикою під час вивчення другої іноземної мови в австрійських школах. У дослідженні взяли участь 88 вчителів шкіла Штирії, Республіка Австрія. На жаль, 50 % вчителів володіли недостатніми знаннями про сутність комунікативного підходу, а 2,6 % вчителів – здивували, зазначивши, що вони вперше чують про комунікативний підхід, хоча з 1970 р. комунікативний підхід займав домінуючу роль в навчальних програмах австрійських шкіл. Результати опитування «Викладання і навчання іноземних мов в Австрії», проведені І. Ландсідлером (I. Landsiedler) у 2000 р., засвідчують таке: для 83 % (зі 134 вчителів) комунікативний підхід вважався найбільш впливовою методикою; вчителі не були ознайомлені з натуралістичним та когнітивним підходами. Як зазначили педагоги, особистісноорієнтований підхід мав великий вплив на процес викладання та навчання іноземних мов.

На сьогодні результати сучасних досліджень підтверджують спостереження Б. Кеттеман (B. Kettemann) та ін., зокрема, той факт, що більшість вчителів у Республіці Австрія вміло поєднують різні підходи до навчання [248]. Це також пов’язано з тим, що оцінювання комунікативної компетенції є клопітким процесом з певними труднощами. Вчителі повинні оцінювати роботу учнів прозоро, об’єктивно, оцінюючи письмові завдання лише за кількістю допущених учнями помилок, навіть якщо комунікативний підхід є найбільш впливовим, домінуючим. Більшість вчителів намагаються поєднати вивчення граматичних структур та лексичних одиниць з комунікативною діяльністю, наприклад, усною діяльністю, піснями, іграми тощо [247, c. 141]. 

Австрійський навчальний план для вивчення англійської як іноземної мови складається з трьох основних частин: освітніх цілей, навчальної програми, дидактичних принципів. Підсумовуючи зазначене вище, для ефективного освоєння іноземних мов в австрійських середніх школах необхідні наступні фактори: тісна співпраця між вчителем та учнями в процесі навчання і вивчення іноземних мов; зв’язок між теорією і практикою навчання (розробка методичних рекомендацій Міністерством освіти в Республіці Австрія та їх реалізація вчителями); зв’язок між навчальною програмою та розробниками навчальних матеріалів. Для ефективного освоєння іноземної мови необхідно також поєднувати різні підходи до навчання.

Як уже згадувалося вище, навчальні плани мають бути затверджені Міністерством освіти для всіх типів шкіл. У затверджені навчальні плани входять навчальні програми, освітні цілі, дидактичні принципи. У навчальних планах автономних академічних середніх школах (AHS) є обов’язкові предмети за вибором, також у рамках шкільної автономії в обов’язкових загальноосвітніх школах (HS) Республіки Австрія пропонується для вивчення дві або більше іноземні мови [297].

Основою дидактичних принципів навчання іноземних мов у старшій школі є комунікативний підхід до навчання іноземної мови, а також принцип усної основи навчання та функціональний підхід до вивчення іноземної мови. Протягом останніх двох десятиліть дидактичі принципи навчання іноземної мови включають міжкультурний підхід до навчання іноземної мови, враховуючи вплив третьої іноземної мови, використання портфоліо, надбання стратегії навчання для самостійного і безперервного навчання, використання нової інформації та комунікаційних технологій. Головною метою навчання іноземної мови є оволодіння ситуаційними, тематичними та партнер-орієнтованими комунікативними компетенціями. Помилка розглядається як очевидна особливість вивчення мови. Додатком до лінгвістичної компетенції обов’язковим є оволодіння прагматичною і соціолінгвістичною компетенціями.

Різні форми міжкультурних контактів надають можливість більш ефективно організувати процес навчання іноземних мов: шкільні партнерства з іноземними школами, прямий контакт з представниками країни, мова якої вивчається, тижні іноземної мови: шкільні групи навчаються певний період протягом навчального року за кордоном; стажування за кордоном, наприклад, у професійно-технічних школах; обмін учнями. Зокрема протягом 2010 – 2011 навчального року в австрійські школи було запрошено близько 430 вчителів-носіїв мови для викладання іноземних мов: ті, хто розмовляв англійською мовою (США – 128, Англія – 120, Шотландія – 17, Північна Ірландія – 2, Ірландія – 4); французькою мовою (Франція – 125, Бельгія – 1, Швейцарія – 1). До Австрії для забезпечення навчального процесу були запрошені також вчителі з Італії (23), Іспанії (6), Хорватії (2), Словенії (2) та Росії (1). Австрійським учням також надається можливість для ефективного освоєння та інтенсифікації процесу вивчення іноземної мови – індивідуальне навчання за кордоном. До навчальних планів загальноосвітніх шкіл, професійно-технічних шкіл і коледжів включений освітній принцип «міжкультурне навчання». Принцип міжкультурного навчання іноземної мови має на меті ознайомлення з культурними надбаннями народу, мова якого вивчається, виокремлення відмінностей між культурами двох народів, наприклад, австрійців й англійців, австрійців та іспанців, австрійців й італійців та ін. 
Аналіз ефективності, як і в інших шкільних предметах, здійснюється завдяки спостереженню за учнями у класі, а саме: оцінювання усних відповідей і письмових робіт; рівень засвоєння навичок письма перевіряється написанням творів, диктантів, виконанням письмової класної роботи. В останніх класах гімназії вчителі організовують написання учнями відгуків про рівень продуктивності уроку іноземної мови. У 2008 р. завершився процес розробки освітніх стандартів, що визначають рівень компетенції учнів, які вивчають англійську мову; освітні стандарти для романських мов визначають рівень компетенції учнів після закінчення 8-го класу.
Згідно з освітньою навчальною програмою, учні в австрійських школах мають широкий вибір іноземних мов для вивчення. Що стосується послідовності вивчення іноземних мов, на відміну від інших країн, в освітній навчальній програмі англійська мова не визначена як обов’язковий предмет, як перша іноземна мова. У Таблиці 3.9 виокремлено загальну кількість учнів 4, 8, 10, 12-го класів, які вивчають іноземні мови та перелік іноземних мов (Див.: Додаток В, Таблиця 3.9). У Таблиці 3.9 показано домінування вивчення англійської мови у середніх спеціальних навчальних закладах (FS) і в австрійських школах: майже всі австрійські учні, і на всіх шкільних рівнях вивчають предмет «Англійська мова». У 12 класі 96,13 % учнів опановують англійську мову. Французька мова, друга найважливіша іноземна мова у середніх школах, яку вивчають близько 27 26,90 % учнів у 12 класі, італійську – 12 % учнів у 12 класі, іспанську – 4,74 % учнів у 12 класі. Кількістьn учнів, які вивчають інші іноземні мови в 12 класі, не досягає позначки 1 % (хорватська, російська, словацька, словенська, чеська, угорська мови). Однак у Бургенланді в четвертому класі є певний попит на хорватську (0,52 % учнів 4-го класу) і угорську мови (0,21 % учнів 4-го класу), в Каринтії – на словенську (0,77 % учнів 4-го класу) та італійську мови (1,44 % учнів 4-го класу), в Нижній Австрії – на чеську мову (0,30% учнів 4-го класу). В Каринтії зросла кількість учнів, які вивчають італійську (3,762 % учнів у восьмому класі вивчають італійську мову). Більш детальний аналіз за типом школи ілюструє чітку тенденцію вибору іноземної мови з домінуванням англійської мови, друге місце – французька мова, третє – італійська мова. Іспанська та російська мови вивчаються у середніх школах, професійних школах вищого рівня (BHS) з економічною, комерційною або технічною спрямованістю. Зокрема, комерційні та технічні середні школи мають відносно широкий діапазон вивчення іноземних мов, але англійська мова переважає. У порівнянні з іншими типами шкіл в академічних середніх школах (AHS) можна знайти найширший спектр вивчення менш вживаних іноземних мов. У старших класах академічних середніх шкіл (AHS) та професійних шкіл вищого рівня (BHS) з комерційною або технічною спрямованістю вивчаються китайська та японська мови.

3.3. Реформування змісту навчальної програми з іноземної мови у старшій школі Республіки Польща

Сучасна реформа системи шкільної освіти в Польщі спрямована на досягнення загальноосвітніх цілей. Після закінчення навчання у середній школі учень-випускник – це зріла, сформована особистість, здатна зробити правильний, поміркований вибір, брати участь в суспільному житті, займатися саморозвитком. Таким чином, загальні цілі освітньої навчальної програми з першої іноземної мови передбачають індивідуальний підхід до розвитку знань, вмінь та навичок учнів, з урахуванням їх здібностей та інтересів, а також розвиток навичок соціальної поведінки: культурної самоідентифікації та відповідних канонів спілкування у повсякденному і професійному житті. 

Завдання школи, як окремої інституції, – створення належних умов для самореалізації учнів у різних галузях мистецтва, науки, техніки і спорту, розвиток критичного мислення і роздумів про власну ієрархію цінностей тощо. В сучасних умовах мультилінгвізму в загальноосвітніх цілях передбачено також вивчення другої іноземної мови (ІМ2) та виокремлено такі завдання, що постають перед школою: 

1. Розвиток почуття власної гідності та впевненості учня;

2. Формування індивідуальної мовної компетенції учня;

3. Забезпечення доступу до автентичних навчальних матеріалів;

4. Практика усного і писемного мовлення першої (ІМ1) та другої іноземної мови (ІМ2) учнями;

5. Навчання азів самостійного вивчення іноземних мов учнями.

Кінцева мета процесу навчання другої іноземної – досягнення рівня володіння другою іноземною мовою учнями в повсякденному житті (рівень володіння мовою В1). У процесі навчання другої іноземної мови необхідно зосередити увагу на розширенні словникового запасу, необхідного для спілкування у повсякденному житті; зробити нахил на розвиток вмінь і навичок аудіювання та говоріння, інтегруючи при цьому такі види діяльності, як читання та письмо, використання граматичних конструкцій, необхідних для висловлення суджень в минулому неозначеному, майбутньому неозначеному та теперішньому неозначеному часах. За допомогою знань, вмінь і навичок, набутих у процесі навчання першої іноземної мови (ІМ1), а також розвитку індивідуальних стратегій навчання, здійснюється досягнення вищезгаданих цілей під час навчання другої іноземної мови (ІМ2).

Освітня навчальна програма з першої іноземної мови (ІМ1) зосереджує увагу вчителя на розвитку компетентностей учня і стратегії самоосвіти (самостійного навчання). Згідно з навчальним планом, процес навчання першої іноземної мови (англійської) у школах Польщі триває порівняно короткий час, наприклад, у середній школі протягом чотирьох – п’яти років. Самостійне навчання відіграє важливу роль у житті учнів старших класів середніх шкіл. Учні повинні володіти навичками та вміннями спілкуватися іноземною мовою (англійською) не лише в повсякденних ситуаціях, але й розширити знання з різних навчальних предметів самостійно. Таким чином, в освітній навчальній програмі учням пропонується поступово відійти від процесу традиційного навчання. Завдання вчителя полягає у тому, щоб допомогти учням в процесі самостійного навчання. Принцип самостійного навчання випливає з рекомендованого в останні роки Міністерством освіти Польщі навчання, цілеспрямованого на учня (особистісно орієнтоване навчання) (learner-centeredness). Завдання вчителя полягає в зосередженні зусиль для ефективного задоволення навчальних потреб учнів, враховуючи індивідуальні особливості кожного учня. Крім того, перевагою особистісно орієнтованого навчання є підвищення рівня взаєморозуміння між вчителем та учнем, тому процес навчання іноземної мови спрощується. 

У Польщі функціонують школи, в яких учні вивчають другу іноземну мову (німецьку, французьку, іспанську, італійську та ін.), навчаючись у першому класі. Першою іноземною мовою (ІМ1) в більшості шкіл є англійська. Домінування англійської мови в навчальних програмах як першої іноземної мови (ІМ1), можна пояснити фактом універсальності та міжнародним рівнем використання англійської мови в усіх сферах життя не лише у Польщі, а й в світі (ЗМІ, економіка, політика, інформатика тощо). Застосування учнями досвіду вивчення першої іноземної мови (ІМ1) є корисним і необхідним у досягненні цілей в процесі навчання другої іноземної мови (ІМ2), тобто відбувається процес інтегрування знань, вмінь і навичок, набутих під час вивчення першої іноземної мови (ІМ1) й активного використання вмінь і навичок у процесі виконання завдань під час вивчення другої іноземної мови (ІМ2).

Освітня навчальна програма з першої іноземної мови передбачає також міждисциплінарний підхід до вивчення іноземної мови, який передбачає формулювання розмовної теми, наприклад, розмовної теми, пов’язаної із знаннями з інших шкільних предметів (географії, біології, історії та ін.). Під час виконання міждисциплінарних проектів або використання інформації з інших навчальних предметів, у процесі обговорення, розробки тощо, учні мають можливість продемонструвати рівень володіння першою іноземною мовою і поглибити свої знання з інших навчальних предметів. Учні можуть самостійно обирати теми проектів відповідно до власних інтересів. Крім того, тематичний зв’язок з іншими шкільними навчальними предметами уможливлює сприйняття мови як корисного інструменту з метою отримання знань, формування вмінь та навичок. Факти і явища з інших навчальних предметів сприяють збагаченню і диверсифікації процесу навчальної діяльності, а також розширенню загальних знань учнів і допомагають мовній асиміляції. Слід також зазначити, що міждисциплінарний підхід допомагає задіяти загальні компетентності, такі як вміння аналізувати думки і факти, вміння здійснювати пошук і впорядкування інформації, творчий підхід до розв’язання проблем або спонукання учнів до самонавчання у процесі навчання першої іноземної мови. Таким чином, учням рекомендується використовувати аналогічні стратегії, які в цьому випадку є фіксованими, з метою отримання і запам’ятовування інформації з різних навчальних предметів. Використовуючи різноманітні стратегії, вчитель полегшує процес засвоєння знань з інших навчальних предметів, що сприймаються учнями як складні або менш цікаві. Як результат, в учнів спостерігається підвищення рівня мотивації та відчуття незалежності. Вивчення іноземної мови розширює світогляд і вносить лепту в розвиток і формування зрілої мовної особистості учня. Інтелектуальна і соціальна зрілості розвиваються за допомогою розробки методів самостійного навчання, учні стають незалежними від вчителя, приймають самостійні рішення тощо. Соціально-зріла мовна особистість:

· ідентифікує себе, а також може відповісти на запитання: «Хто я?» «Яка моя ієрархія цінностей?»;
· усвідомлює власну культурну й національну самобутність і унікальність;

· виявляє терпимість і співчуття до інших людей, культур та ін.

В епоху загальної глобалізації і європейської інтеграції, загальними цілями освітньої навчальної програми з першої іноземної мови є формування міжособистісних навичок спілкування учня, здатності працювати в команді, вміння обґрунтовувати власну думку, вміння аналізувати і конструктивно оцінювати думку інших людей, вміння вести переговори, що є необхідними для належного розв’язання соціальних, професійних проблем не лише зі співвітчизниками, а й з іноземцями. Завдання школи, вчителя іноземної мови зокрема, полягає в наданні учням підтримки в розвитку міжкультурної компетенції, тобто зацікавленості й відкритості до інших культур і здатності сприймати подібності та відмінності різних культур. Польські педагоги Х. Коморовська (H. Komorowska) [254; 255] та Е. Бандура (E. Bandura) [133] зазначають, що вищезгадані навички повинні слугувати засобом встановлення і підтримання контактів з іноземцями. 

Таким чином, освітня навчальна програма з першої іноземної мови (ІМ1) в середніх школах Республіки Польща передбачає використання у лексичному матеріалі, в тематиці розмовних тем історичних фактів, звичаїв і традицій мешканців інших країн, різних культур, мова яких вивчається учнями. 

3.3.1. Загальні цілі освітньої навчальної програми з іноземної мови
Загальними цілями освітньої навчальної програми з першої іноземної мови (ІМ1) в середніх школах Польської Республіки є розвиток і формування вмінь та навичок учнів для ефективного спілкування з носіями мови. В Польській Республіці існує значний відсоток учнів, які бажають здати загальний іспит з англійської мови, а саме: базовий рівень володіння іноземною мовою (мовний рівень B2). Для успішної здачі цього іспиту учень повинен володіти такими навичками та вміннями з іноземної мови: 

· аудіювання: учень повинен розуміти інструкції вчителя, загальний зміст розмови, наприклад, телефонна розмова, прості діалоги; учень повинен розуміти загальний зміст простих повідомлень, що містять лексичні одиниці, про значення яких учень може здогадатися з контексту; учень повинен вміти розуміти головну ідею тексту; визначити тип тексту;

· говоріння: учень повинен вміти граматично правильно ставити запитання та відповідати на них; ініціювати, підтримувати і завершувати розмову з носіями мови; виражати власну думку; вступати в дискусії; вміло використовувати основні знання соціально-культурних реалій;

· читання: учень повинен розуміти загальний зміст тексту; розуміти загальний зміст тексту з незрозумілими фрагментами; розуміти загальний зміст тексту під час швидкого читання; розуміти зміст інструкцій, меню, оголошення, реклами тощо; розуміти основні ідеї тексту; учень повинен вміти визначити тип тексту; учень повинен вміти знайти необхідну інформацію в частково незрозумілому тексті;

· письмо: учень повинен вміти висловлювати власну думку графічно: написання листів, есе, розповідей тощо; учень повинен вміти вміло використовувати правила орфографії, пунктуації;

· інші навички: учень повинен вміти знайти та упорядкувати інформацію, факти; учень повинен вміти розв’язувати проблеми за допомогою стратегій розвитку та вдосконалення; учень повинен вміти об’єктивно оцінювати власні недоліки і переваги тощо.

Крім формування вищезгаданих навичок і вмінь, учні повинні досягнути такі загальноосвітні цілі:

· розвинути почуття власної гідності і приналежності до місцевого співтовариства, нації, держави, Європейського співтовариства і світу;

· зміцнити позитивне ставлення до національних традицій, свят і звичаїв;

· усвідомити важливість сім'ї у житті людини і роль учня в ній;

· розвинути здатність розуміти потреби інших людей і сформувати дух товариства, дружби, толерантності стосовно інших;

· розвинути вміння співпрацювати з іншими групами, командами;

· висловлювати свої думки і почуття, співпереживати з іншими;

· розвивати здатність оцінювати власну поведінку та поведінку інших людей, а також передбачати потенційні наслідки поведінки [254]. 

Підсумовуючи вищезгадане, зазначимо, що для досягнення загальних цілей освітньої навчальної програми з першої іноземної мови, завдання школи як окремої інституції, полягає у розвитку почуття власної гідності та впевненості учня, формуванні його індивідуальної іншомовної компетенції, практиці усного та писемного мовлення іноземної мови учнями, навчанні азів самостійного вивчення іноземної мови учнями. Загальні цілі освітньої навчальної програми з першої іноземної мови в Республіці Польща передбачають індивідуальний та міждисциплінарний підходи до розвитку знань, вмінь і навичок учнів. Загальні цілі освітньої навчальної програми з першої іноземної мови передбачають розвиток знань, умінь та навичок учнів з усіх видів діяльності: читання, говоріння, аудіювання, письма. 

Вище зазначалося, що основними цілями освітньої навчальної програми в Республіці Польща є розвиток інтелектуальної та соціальної зрілості учня, таким чином, беручи на себе відповідальність, учень прийматиме самостійні рішення. Згідно з методичними рекомендаціями навчальної програми з першої іноземної мови в Республіці Польща, виникає необхідність розробити методику самостійного навчання учнів, враховуючи стратегії навчання, розширення знань, вмінь і навичок учнів. У навчальній програмі з першої іноземної мови в школах Республіки Польща особливого значення набуває розвиток комунікативної компетенції учнів, розвиток уміння спілкуватися у повсякденних ситуаціях. У методичних рекомендаціях до навчальної програми з іноземної мови в старшій школі Республіки Польща не виокремлено використання якоїсь певної методики навчання іноземної мови, вчителям рекомендується застосовувати еклектичний підхід, тобто навчальна програма уможливлює індивідуалізацію навчання, врегульовуючи методи та форми роботи під час уроку іноземної мови. 

Різноманітні зацікавленості учнів сприяють розвитку комунікативних навичок спілкування у класі на уроці першої іноземної мови (ІМ1). Таким чином, учні більш охоче братимуть участь у заходах, які з точки зору навчального предмету і методики проведення уроку, відповідають інтересам учнів. Завдання вчителя під час уроку першої іноземної мови полягає в ознайомленні учнів з автентичними моделями спілкування іноземною мовою за допомогою аудіо- та відеокасет тощо. Важливу роль у цьому процесі відіграє зміст навчання першої іноземної мови та міждисциплінарний підхід до процесу навчання, наприклад, організація вчителем комунікативних ситуацій, що вимагають знання географії, історії та ін.; організація вчителем іншомовних комунікативних ситуацій, в яких здійснюється обмін інформацією з певної сфери людської діяльності, наприклад, комунікативні ситуації на тему: «В банку» (At the Bank), «В магазині» (In the Shop), «В школі» (At School). Вчителю рекомендується використовувати вправи перед початком спілкуванням учнів (Warm up exercises), під час виконання яких учням надається можливість повторити граматичний та лексичний матеріал. З метою наближення учнів до автентичного іншомовного спілкування в класі, вчителю рекомендується інтегрувати знання, вміння та навички учнів, а також остерігатись партнерської взаємодії (вчитель – учень); рекомендується відсутність активності вчителя під час іншомовного спілкування між учнями, тобто, роль вчителя під час комунікативної ситуації – другорядна. Слід також заохочувати учнів використовувати невербальні елементи диференціації і стилю в спілкуванні, що є важливими засобами для вираження думки. Як зазначає польський педагог Х. Коморовська, під час іншомовної комунікативної ситуації, в класі потрібно використовувати й невербальні засоби спілкування «… жести, вираз обличчя, погляд, манеру розмови в залежності від емоційного стану і намірів» [254, c. 75 – 78]. 

Учителю не рекомендується виокремлювати лінгвістичні помилки учнів, не рекомендується виправляти граматичні, фонетичні помилки учнів під час іншомовної комунікативної ситуації, під час розвитку комунікативних навичок учнів. Під час говоріння, вчителям не рекомендується зосереджуватись на лінгвістичній правильності тверджень учнів, не рекомендується виправляти граматичні помилки учнів, вчитель повинен акцентувати увагу на обміні думок, передачі інформації між учнями. Вчитель виконує другорядну роль під час розвитку комунікативних навичок учнів. Учитель не втручається у процес спілкування між учнями, не виправляє помилки учнів, не контролює процес спілкування, а лише спостерігає та планує навчальну мету подальших уроків, спрямовану на усунення граматичних, лексичних помилок учнів. Процес розвитку комунікативних навичок на уроці іноземної мови передбачає безперервне, самостійне спілкування учнів один з одним.
Важливими елементами у розвитку комунікативної компетентності учнів є оцінювання знань учнів і автокорекція. Учитель повинен оцінювати не лише форму відповіді, а й зміст відповіді учнів. Учитель повинен повідомити учнів про те, що лінгвістична коректність є важливою під час оцінювання комунікативного контенту, за умови, що помилки в мовленні учнів не заважають процесу комунікації. Слід також зазначити, що толерантність вчителя до лінгвістичних помилок учнів, не завжди зменшує учнівську інертність під час спілкування іноземною мовою на уроці. Необхідність тісної співпраці між вчителем першої іноземної мови (ІМ1) та вчителем другої іноземної мови (ІМ2) є нагальною. Інтеграція змісту, методики викладання першої іноземної мови (ІМ1) і навчальних завдань, способів роботи та оцінювання в значній мірі сприятимуть розвитку незалежності учнів, формуванню вмінь та навичок учнів під час вивчення другої іноземної мови (ІМ2), опираючись на багаж знань, отриманих під час вивчення першої іноземної мови (ІМ1).

Знання індивідуальних особливостей учнів. Досягнення поставлених навчальних цілей залежить від індивідуальних особливостей учнів, тому вчитель повинен звернути увагу на:
1. Незалежність учнів, тобто учні стають більш самостійними, відповідальними за самоосвіту (повторення матеріалу вдома).

2. Співпрацю з іншими учнями (робота в групі) та отримання нової інформації від однокласників, хоча під час співпраці ймовірні:

а) процес інгібування мов (навмисне припинення розвитку мови), що здійснюється під тиском групи однолітків на учня, який грає певну роль під час спілкування; вчитель відповідає за створення дружньої атмосфери і повинен запровадити інші критерії оцінювання знань учнів під час іншомовної комунікативної ситуації, окрім лінгвістичної коректності, наприклад, належне використання мови тіла (невербальних засобів комунікації), природність поведінки тощо;

б) труднощі в досягненні компромісу: певні стереотипні думки й складні відносини, тому учні прагнуть працювати у невеликих групах і парах.

3. Високий рівень мотивації учнів, усвідомлення спільних навчальних цілей та переваг навчання іноземної мови.

4. Високий рівень компетентності вчителя – елемент мотивації учнів на уроці іноземної мови, тобто безперервне навчання вчителя.

5. Домінування смислової пам’яті над механічною і абстрактним мисленням, за допомогою чого учні мають змогу систематизувати факти і правила, щоб ознайомитися з певними темами, які виходять за рамки навчального матеріалу, займатися автокорекцією граматичного матеріалу.

6. Поліпшення концентрації уваги в учнів, тобто учні в змозі сконцентруватися більш ніж на одному виді діяльності, виконанні складніших вправ тощо.

7. Довгочасну пам’ять в учнів, тобто вчителю не рекомендується повертатися до вивченого матеріалу та неодноразово повторювати матеріал.

8. Використання тексту покращує ефективність читання і письма, що сприяє запам’ятовуванню та розвитку самостійності [254, c. 44 – 6].

Знання індивідуальних особливостей учня полегшує роботу вчителя іноземної мови. Підвищений чи занижений рівні мотивації, самооцінки, тривожності спостерігаються у кожного учня, проте вчитель здійснює вплив на вищезгадані відмінності; під час розвитку комунікативних навичок вчителю не рекомендуться впливати на процес сприйняття, збір та відтворення інформації учнями. Учні з домінуючою зоровою (візуальною) пам’яттю реагують на будь-які візуальні засоби, наочні посібники (малюнки, фотографії, графіки, відео, діаграми, таблиці та ін.), запам’ятовують прочитане та відтворюють на письмі, проте учні з зоровою (візуальною модальністю) не володіють навичками слухової (аудіальної) пам’ятті. Таким чином, найкориснішою методикою навчання учнів з домінуючою зоровою (візуальною) пам’яттю є розвиток зорового сприйняття учня за допомогою створення нотаток, анотацій та інтерпретування ілюстрацій, діаграм, написання розповідей, заснованих на зображеннях тощо. Учні з домінуючою слуховою (аудіальною) пам’яттю краще сприймають вчителя, інших учнів на слух, тому для них корисне прослуховування дисків; учні з домінуючою слуховою (аудіальною) пам’яттю з легкістю запам’ятовують вірші і пісні тощо. Учителеві необхідно зосередити увагу на учнях з домінуючою кінестетичною пам’яттю. Учень-кінестетик задіює тактильну пам’ять, досвід рухів з метою запам’ятовування певного навчального матеріалу. На думку польських педагогів Х. Коморовської, Е. Давіс (H. Komorowska, E. Davis) [254; 171] учень-кінестетик, рухаючись та діючи, навчається, тому метод пантоміми та метод фізичного реагування, який полягає у тому, щоб пропускати через себе отриману інформацію, наприклад, під час вивчення дієслів бігати (to run), плавати (to swim), танцювати (to dance), учень одразу відтворює сказане. Гра з реквізитом, до якого учні кінестетики можуть доторкнутись, є найбільш ефективною [254; 171]. 
Латеральність – індивідуальна особливість учня, яка може спричинити труднощі для вчителя іноземної мови, позаяк переважання лівої чи правої півкулі мозку значно впливає на процес вивчення мови. Як зазначає польський педагог Х. Коморовська, учні з домінуючою активністю лівоюї півкулі мозку, яка відповідає за мову, вербальну комунікацію, аналітичні здібності та логічне мислення, хороший зір, краще опановують систему мови, лексику, граматику; такі учні вирізняються розвиненими навичками письма та читання [254, с. 122]. Учні з домінуючою активністю правої півкулі мозку, яка відповідає за невербальну комунікацію, чутливість, емоції, кольори, звуки, рухи і розуміння міжособистісних стосунків, наділені художніми талантами. 

Як правило, учні-аудіали та учні-кінестетики краще усвідомлюють ситуації, з легкістю налагоджують контакт за допомогою правильності сказаного [254, с. 123]. Учитель повинен використовувати індивідуальний підхід до навчання іноземної мови та використовувати різні завдання та методи навчання іноземної мови. Наприклад, учням-аудіалам можна дозволити вибирати, чи хочуть вони мати книгу відкритою або закритою під час прослуховування тексту; учні з домінуючою лівою/правою півкулями мають змогу обирати тип домашнього завдання: зробити додаткові вправи з граматики, для закріплення знання граматичної структури або скласти короткий діалог, використовуючи певну граматичну структуру. Вчителю необхідно зрозуміти наступне: чим більший вибір постає перед учнями (теми, змісту, типу роботи, час і спосіб їх виконання, форми роботи тощо), то більш індивідуалізованим стає процес навчання іноземної мови, крім того, зростає незалежність учнів. Слід також враховувати свідомість учня з метою уникнення вибору учнями найлегших завдань, а не найбільш необхідних для вивчення іноземної мови. 

Форми роботи на уроці іноземної мови. Оптимальними формами роботи в класі на уроці іноземної мови, згідно з навчально-освітньою програмою навчання іноземних мов у старших школах Польщі, є робота в парах та індивідуальна робота. Робота учнів в парах на уроках іноземної мови сприяє розвитку комунікативної компетентності учнів, позаяк ця форма роботи в класі є найбільш наближеною до автентичного спілкування. Крім того, робота в парах дозволяє задіяти велику кількість учнів з метою обміну інформації, вираження власної думки, участі в дискусіях тощо. Вправи з прогалиною в інформації використовуються під час роботи в парах на уроці іноземної мови в школах Польщі; менш наближеними до автентичного спілкування вважається попередньо підготовлене учнями діалогічне мовлення (діалог). Хоча, в індивідуальній роботі відсутній суттєвий елемент взаємодії учнів, цю форму роботи під час навчання іноземної мови використовують в якості одного з етапів підготовки до виконання комунікативних вправ, наприклад, прочитати та зрозуміти текст з метою обміну інформацією зі співрозмовником. Однак вирішальною перевагою індивідуальної роботи є форма реалізації завдань: учні працюють у власному темпі та в обраній манері, таким чином, відбувається процес індивідуалізації навчання. 
До форми роботи в класі на уроці іноземної мови належить робота в групах. Робота в групах на уроках іноземної мови здійснюється за допомогою вправ, які спрямовані на комунікативне розв’язання проблем, досягнення компромісу, а також завдань, спрямованих на виконання проекту, в яких кожен з учасників (3 – 4 особи) повинен виконувати певну частину від загальної роботи. Слід також зазначити, що робота в парах та робота в групах дозволяють учням почуватись більш вільніше, таким чином, в учнів зростає почуття незалежності від вчителя та прагнення вчитися нового один в одного. Крім того, робота в групах сприяє розвитку як самостійності, так і відповідальності за виконання конкретних завдань, проектів та навчально-методичної роботи у великих командах. Робота в групах передбачає хорове повторення учнями нових слів, дискусію на запропоновану вчителем тему тощо.

Отже, кожна з цих форм роботи на уроці іноземної мови в класі застосовується вчителем в різних ситуаціях. З метою забезпечення максимальної активності учнів під час уроку іноземної мови, підвищення їх самооцінки та розвитку незалежності учнів, вчителю рекомендується комбіновано використовувати усі форми робіт: роботу в парах, роботу в групах, індивідуальну роботу. Крім того, індивідуалізація навчання відіграє важливу роль у процесі навчання іноземної мови. Проте вчителю необхідно враховувати уподобання та індивідуальні особливості кожного учня в класі, тобто одним учням краще вдається робота в парах, іншим – індивідуальна робота. Усвідомлення різноманітності учнівських вподобань, вмінь і навичок, а також використання всіх форм робіт з акцентом на роботу в парах та роботу в групах, безсумнівно, сприятиме розвитку комунікативних навичок учнів. 

Модернізація процесу навчання іноземних мов передбачає використання інноваційних методів навчання з метою формування та розвитку комунікативних навичок учнів. Учителю іноземної мови рекомендується використання методу дискусії під час навчання іноземної мови, виконання учнями певних типів завдань під час чотирьох видів діяльності: аудіювання, читання, говоріння, письма: 
1. Аудіювання. 
Учителі у старших школах Польщі використовують такі типи завдань після прослуховування текстів: відповіді на запитання з прослуханого тексту; завдання типу (True – False, правильно – неправильно); завдання з множинним вибором (Multiple Choice); завдання з ілюстраціями, відповідно до інформації, зазначеної в тексті; завдання на вибір елементів (наприклад, список об’єктів), які з’являються у тексті; завдання на заповнення таблиць інформацією, що міститься у тексті; завдання на заповнення прогалин у тексті, за допомогою повторного прослуховування; завдання на впорядкування фрагментів тексту.

2. Говоріння

З метою формування та розвитку комунікативних навичок учнів, учителю рекомендується використовувати такі типи завдань: короткі відповіді на запитання у тексті або на малюнках; формулювання запитань учнями щодо ситуації або тексту; опис зовнішності людей, місць, ілюстрацій; декламування віршів; аналіз прочитаного тексту; заповнення інформаційної прогалини (наприклад, на основі діалогу та зображень заповнити таблицю, знайти відмінності в зображеннях та ін.); рольові ігри; проведення опитувань, інтерв’ю; дискусія (обмін думками з певного питання); пошук рішень (обмін думками з метою досягнення компромісу); попередньо підготовлена промова на тему презентації.

3. Письмо

Навчання орфографії здійснюється за допомогою таких типів завдань: переписування слів і виразів; написання диктанту; заповнення прогалин в окремих словах; опис предметів, людей, ситуацій; написання тексту паралельно (наприклад, на основі моделі листа написати ділового листа чи листа до свого товариша); розробка плану роботи в письмовій формі, створення заміток; написання початку, завершення запропонованого тексту; написання тексту на основі плану, нотаток тощо.

4. Вимова

Учитель повинен навчити учнів правильно вимовляти звуки іноземної мови з метою уникнення непорозуміння під час комунікації іноземною мовою. Для цього рекомендується використовувати такі типи завдань: повторення написаного виразу (вправи на репродукцію); узгодження нового слова із зображенням (вправи на рецепцію). 

З метою репродукції звуків іноземної мови учні виконують вправи на: імітацію (хорову, групову, індивідуальну); стимуляцію ілюстрування; читання вголос.

Формування навичок вимови, навчання правильного акценту та інтонації здійснюється за допомогою таких типів завдань: вибір логічних наголосів у словах (наприклад, з великої літери, підкреслення та ін.); пошук і вибір фразових наголосів у реченнях; імітація вимови (повторення слів і фраз з відповідним акцентом та інтонацією).

5. Лексичний матеріал

Процес навчання лексики здійснюється за допомогою виконання таких типів завдань: використання наочних посібників: малюнки, дошки, картки (flashcards), таблиці, реквізит; визначення значення слів з контексту; наведення прикладів синонімів, антонімів, приклади використання в реченнях; пояснення, тлумачення нових і відомих виразів, висловів; використання рідної мови з метою надання роз’яснень щодо значення слів; тематичні групування слів та виразів; графічний метод представлення інформації, взаємозв’язку між словами (mind mapping ментальних карт); використання слів у контексті (заповнення прогалин, створення розповідей та ін.); узгодження логічних виразів з об’єктами на зображеннях; індикація виразів, що не збігаються зі сталими виразами (odd man out); узгодження логічних виразів (колокацій); рольові ігри.

6. Граматика

Для забезпечення процесу навчання тонкощів граматики вчителі іноземних мов використовують такі типи завдань: експеримент з мовою (трансформація речень, заміна слів, виразів, завершення речень, виразів); побудова речень, заснованих на певній моделі граматичних конструкцій; написання та перефразування речень (наприклад, за допомогою ключового слова); вправ на множинний вибір; вставлення в реченнях логічного виразу у відповідній формі; використання граматичних конструкцій з метою створення діалогів, історій; аналіз граматичних конструкцій та правил синтаксису.

7. Інші техніки та методики навчання іноземної мови

Окрім вищезгаданих типів завдань, спрямованих на процес навчання іноземної мови, слід звернути увагу на інші, корисні методики розвитку лінгвістичної компетенції: ігри, що застосовуються з метою уникнення одноманітності та впровадження здорової конкуренції між учнями, яка сприяє закріпленню лексики, граматичних структур, а також ефективності використання двох видів діяльності: читання і говоріння; рольові ігри, за допомогою яких в учнів розвиваються творчі здібності, вміння працювати в групі, як результат, спілкування в класі, наближене до автентичних ситуацій, сприяє розвитку комунікативних навичок учнів; крім того, учні-кінестетики краще запам’ятовують нові слова, вирази, граматичні конструкції під час руху, граючи у рольові ігри; використання пісень, корисних під час презентації та закріплення словникового запасу, розвиває навички аудіювання в учнів, а також позитивно впливає на створення дружньої атмосфери на уроках іноземної мови; проектні роботи, акцент в яких здійснюється на розвиток здатності співпраці з іншими учнями, вміння навчатися в інших; виконання проекту сприяє розвитку навичок самостійного навчання.

Розвиток самостійності в учнів. Для розвитку навичок самостійного навчання в учнів Міністерство освіти Республіки Польща рекомендує вчителям виконання таких завдань: проведення консультацій з учнями; введення нотаток учнями; індивідуалізація домашніх завдань; реалізація самооцінки та експертної оцінки; виконання проектів; укладання портфоліо; робочий куточок учня (self-access center); навчання з використанням словника; самонавчання: пошук і використання додаткових матеріалів.

Роль вчителя. З метою досягнення основних навчальних цілей освітньої програми вчитель повинен змінити традиційний підхід: домінування ролі вчителя в класі. Передовсім, навчально-освітня програма іноземних мов у старших школах Республіки Польща передбачає підхід, орієнтований на учня (learener-centered). Крім того, робота вчителів на уроці іноземної мови полягає у максимальній адаптації методів і форм робіт з можливостями і потребами групи учнів та її окремих членів. Як зазначили науковці Дж. Тюдор (J. Tudor, 1993) [339] та А. МкЛін (А. McLean, 1980) [281], у визначенні форми уроків спостерігається зниження контролю вчителя і водночас, збільшення активізації ролі учнів. Навіть кращі учні можуть проконсультувати щодо різних тип вправ, тексту теми для читання та ін. Вчителі, які надають можливість учням висловлювати свої пропозиції, не лише отримують інформацію про уподобання учнів, а й сприяють розвитку учнівської відповідальності за саморозвиток, необхідний на шляху до незалежності учнів. По-друге, навчально-освітня програма у школах Республіки Польща підкреслює необхідність розвитку комунікативної компетентності учнів. Розвиток комунікативної компетентності учнів здійснюється вчителями за допомогою стимулювання та активного використання іноземної мови учнями, вибору змісту і форми роботи, навчально-методичних посібників з комунікативним спрямуванням. Учитель повинен подбати про створення дружньої атмосфери на уроці іноземної мови, а також врахувати рівень тривожності, процеси збудження та гальмування учнів. Як результат, учні з високим рівнем тривожності, процесів збудження вільно спілкуватимуться іноземною мовою, почуваючи себе спокійними, врівноваженими і щасливими. Як уже вищезгадувалося, вчитель повинен обмежити роль контролера всіх видів діяльності учнів, так-званого моніторингу, а в разі необхідності, вчитель повинен надавати допомогу та проконсультувати учнів. Крім того, роль вчителя повинна також відходити на другий план, натомість вчителю необхідно приділяти більше уваги заохоченню учнів до спілкування іноземною мовою, з метою забезпечення позитивного зворотного зв’язку (надати учням достатньо інформації, та спостерігати наскільки ефективно вони можуть спілкуватися, використовуючи нову інформацію). Формування в учнів позитивної самооцінки і впевненості у собі є основною умовою для розвитку незалежності кожного учня. Завдання вчителя – поступово нівелювати роль інструктора, роль засобу для передачі знань до виконання функцій порадника, відповідального за управління та підготовку стратегій навчання. У цій ролі, вчитель намагається допомогти учням розпізнавати їх сильні та слабкі сторони, усвідомити власні цілі навчання. Основним завданням вчителя-порадника є роз’яснення стратегій і методів навчання іноземної мови, переваг використання певної методики навчання іноземної мови. У результаті цього, учні майстерніше використовуватимуть стратегії та методи навчання іноземної мови, спілкуючись іноземної мовою в повсякденних ситуаціях. Згідно з думкою польського вченого К. Дроздзял-Шелест (K. Droździał-Szelest) [174; 175], вчитель під час співбесіди з учнями щодо певного питання, чи шляхом залучення учнів до виконання завдань, за допомогою запропонованих методів навчання іноземної мови, може реалізувати завдання усвідомлення ними стратегій та методів навчання іноземної мови [174]. Вчитель також повинен виконувати й інші функції: організатора, який обиратиме відповідний навчальний матеріал, форми роботи в класі (робота в парах, робота в групах, індивідуальна робота); вчитель повинен об’єктивно оцінювати знання учнів, максимально залучати учнів до процесу виправлення власних помилок та помилок інших учнів. Тобто, сучасний вчитель більше спрямований на розвиток навичок учнів а, отже, стратегій навчання іноземної мови, ніж на презентацію сухих фактів для заучування без розуміння матеріалу.

Учитель повинен усвідомити важливість соціальної ролі, яку він повинен відігравати в житті своїх учнів, особливо в розвитку міжкультурної компетенції учнів. Звісно ж, ознайомлюючи учнів зі звичаями, традиціями, історією нації, мова якої вивчається, вчитель повинен навчити учнів ефективно взаємодіяти та використовувати знання міжкультурної компетенції під час спілкування із іноземцями. Міжкультурна компетенція включає у себе не тільки знання стандартів регулювання комунікації, це – створення певного ставлення, образу мислення і сприйняття несхожості людей, саме тому навчання міжкультурної компетенції вимагає спеціальної підготовки вчителя. Як зазначає польський педагого E. Бандура, виникає необхідність нової навчальної функції вчителя в якості так званого, «…інструктора міжкультурного спілкування» [133, c. 61], основним завданням якого є надання допомоги учням в інтерпретації наявних матеріалів і розвіювання стереотипів навчання іноземної мови для того, щоб учні розвивали навички самостійного навчання з метою отримання інформації про іноземну культуру [133, с. 64]. Таким чином, вчитель як організатор, підбирає навчальні матеріали, наприклад, тексти, оригінальні версії фільмів, теми, наочні посібники, проектні роботи, з метою виявлення подібностей та відмінностей між двома культурами і розвитку об’єктивної, вільної від забобонів і ксенофобії оцінки учнів. Учень з високим рівнем мотивації вивчення іноземної мови, наприклад, англійської мови, усвідомлює важливість знання англійської в сучасному світі. Слід також зазначити, що англійська мова для більшості учнів старших шкіл Республіки Польща це – перша іноземна мова. Проте, за даними досліджень, більшість учнів старших шкіл в Польщі прагнуть мати хороші знання рідної мови (РМ) з метою успішної здачі випускного іспиту. Саме тому розвиток рівня мотивації учня є однією з важливих функцій вчителя англійської мови. Отже, вчитель повинен приміряти безліч ролей з метою розвитку високого рівня мотивації та зацікавленості учнів вивчати іноземну мову. 

Слід зазначити необхідність співпраці вчителя іноземної мови (ІМ) з вчителем рідної мови (РМ) учнів. З метою реалізації вищезгаданої рекомендації, повинен існувати безпосередній зв’язок між процесом викладання навчальних предметів: польська мова і англійська мова. 

Таким чином, на додаток до традиційної ролі вчителя-організатора, вчителя-експерта з мови тощо, вчителю також потрібно буде виконувати наступні функції вчителя-консультанта, вчителя-товариша, вчителя-партнера учня під час розвитку комунікативних навичок учнів.

Вибір стратегій навчання іноземної мови. Як вищезазначалося, серед багатьох ролей, які повинен виконувати вчитель, важливе місце займає роль вчителя-помічника у виборі стратегій навчання іноземної мови (з детальними роз’ясненнями для учнів). Згідно з думкою відомого польського педагога К. Дроздзял-Шелест, існує безліч моделей вибору стратегій навчання, проте можна виокремити декілька загальних елементів практики вибору стратегій навчання іноземної мови [174, c. 90 – 95]:
1. Визначення та оцінка вже використаної учнями стратегії навчання іноземної мови, запропонованої вчителем;

2. Введення, пояснення та використання на практиці альтернативних стратегій навчання іноземної мови;

3. Вміння оцінювати ефективність стратегії навчання іноземної мови [174, c. 95].

Необхідність співпраці вчителя та учнів є нагальною: від поступового вибору стратегій навчання іноземної мови до критичного оцінювання цих стратегій навчання учнями. Стратегії навчання іноземної мови допомагають учням під час таких видів діяльності, як читання тексту, слухання діалогів, тексту, наприклад: формування в учнів позитивного ставлення до слухання/читання автентичного тексту; акцептування, сприймання незрозумілих слів, речень; слухання/читання автентичних текстів (радіо, телебачення, газетні статті, брошури, рекламні оголошення, спрощені версії літературних творів та ін.); слухання/читання з метою пошуку ключових слів і думок; слухання/читання з метою пошуку конкретної інформації, деталей; вгадування значення невідомих слів з контексту; звертання уваги на стилістичні особливості тексту.

Стратегії навчання іноземної мови допомагають учням під час формування навичок комунікації іноземною мовою, а саме: готовність брати участь у спілкуванні іноземною мовою, виконуючи вправи на уроках іноземної мови; використання іноземної мови як інструменту для отримання та надання інформації в класі; свідоме використання методів комунікації (ведення переговорів, перефразування, прохання повторити слово, речення тощо) під час роботи в парах, у групах на уроці іноземної мови; акцентування уваги на усній формі виконання завдань, наприклад, читання вголос вправи вголос та ін.; заохочення учнів до спілкування іноземною мовою за межами класної кімнати; вміння знаходити спільну мову з носіями іноземної мови за межами школи, наприклад, під час поїздки за кордон.

Знання стратегій навчання іноземної мови також допомагають учням у розвитку навичок письма: аналіз змісту і форми тексту; виокремлення основної думки тексту; планування письма (аналіз ідей, написання плану); читання і виправлення помилок в есе інших учнів; листування з носіями іноземної мови; навчання орфографії (написання нових слів); навчання пунктуації (свідоме звертання уваги на знаки пунктуації, під час виконання граматичних вправ тощо).

Стратегії навчання іноземної мови допомагають учням під час вивчення лексичного матеріалу: створення заміток (глосарії, тематичне групування лексики, групування лексики в алфавітному порядку та ін.); повторення лексики (вголос або про себе), запам’ятовування лексики; взаємне опитування, наприклад, учні за чергою запитують переклад іншомовних слів тощо; асоціації (зі словами рідної мови, з картинками, об’єктами); використання слів, фраз і цілих виразів у контексті; пояснення значення слів і фраз за допомогою синонімів та антонімів; відгадування значень слів із контексту; використання словника.

Стратегії також допомагають у навчанні граматики: занотовування (граматичних структур, визначень тощо); повторення; дедукція (наприклад, наведення власних прикладів для ілюстрації граматичного явища); індукція (формулювання граматичних правил на основі аналізу прикладів); рекомбінація (творча побудова речень з використанням відомих елементів); переклад завдань, речень (з рідної мови іноземною мовою та навпаки); використання нових граматичних структур у контексті (наприклад, за допомогою діалогів); використання додаткових матеріалів для вивчення граматики (індивідуальні вправи з ключами (відповідями).

Стратегії також допомагають у навчанні вимови іноземної мови, а саме: свідоме звертання уваги на вимову учнів; прослуховування касет, радіо- і телевізійних програм, пісень; запам’ятовування віршів і текстів пісень; хорове повторення (за вчителем, за аудіо-записом); читання і повторювання par minimum; читання вголос; запис діалогу, монологу тощо на касеті і критичне прослуховування.

Цілі навчальної програми з першої іноземної мови в старших школах Польщі передбачають формування знань, умінь і навичок учнів з чотирьох видів діяльності (аудіювання, говоріння, читання, письмо):

1. Аудіювання: 

· Учень розуміє інструкції вчителя іноземною мовою.
· Учень розуміє загальний зміст простих тверджень носіїв мови.
· Учень розуміє загальний зміст автентичних розмов, діалогів, наприклад, на теми «На вокзалі» (At the Railway Station), «В кінотеатрі» (At the Cinema), «В школі» (At School), «На прийомі у лікаря» (At the Doctor’s), «В магазині» (In the Shop) та ін.
· Учень вміє визначати тип тексту, наміри співрозмовника тощо.
· Учень вміє знайти детальну інформацію під час прослуховування текстів.
· Учень вміє застосовувати різні методики під час слухання тексту залежно від поставленого завдання.

2. Говоріння, читання:

· Учень розуміє загальний зміст найбільш використовуваних документів («Меню» (Menu), «Розклад» (Time-table), «Рекламні оголошення» (Advertisment), «Листи» (Letters), «Інструкції» (Instructions) та ін.)).
· Учень розуміє загальний зміст і основні ідеї нескладного тексту, який містить незрозумілі уривки.
· Учень вміє визначити тип і функцію тексту.
· Учень вміє знайти відповідну, детальну інформацію в тексті.
· Учень вміє здогадатися значення невідомих слів на основі контексту.
· Учень вміє використовувати різні техніки читання відповідно до завдання.

3. Письмо:

· Учень вміє спланувати свою промову в письмовій формі.
· Учень вміє написати листа, привітальну листівку тощо.
· Учень вміє заповнити анкету тощо.
· Учень вміє сформулювати прості висловлювання у письмовій формі на тему: «Опис людей» (Appearances), «Визначні місця» (Places of Interest) та ін., робити примітки, нотатки з усного мовлення.
· Учень вміє застосовувати принципи англійської орфографії та пунктуації.
4. Інші навички:

· Учень вміє вибирати, впорядковувати та презентувати, факти.
· Учень вміє самостійно користуватися словником.
· Учень вміє самостійно шукати інформацію з різних джерел (у тому числі з англомовних джерел).
· Учень вміє використовувати допоміжні стратегії навчання лексики, граматики, вимови та інших мовних навичок.
· Учень вміє оцінити свої сильні і слабкі сторони, спостерігати за власним прогресом, власними досягненнями.
· Учень вміє самостійно виправляти помилки.
· Учень вміє працювати з іншими учнями (робота в парах, робота в групах).

Використання навчально-методичного забезпечення іншомовної освіти в польських школах регулюється Міністерством освіти Польщі за допомогою відповідного наказу. Рекомендовані цим відомством навчально-методичні матеріали укладено відповідно до чинних стандартів і програм. З метою досягнення цілей навчально-освітньої програми вивчення іноземної мови, вчителям рекомендовано також використовувати такі допоміжні засоби: технічно обладнаний клас (мультимедійна дошка, магнітофон та ін.), наочні посібники, фільми іноземною мовою, що відповідають рівню знань і віку учнів, наявність двомовних та одномовних словників, атласів, енциклопедій, адаптованої іншомовної літератури, журналів. Цілі навчальної програми можуть бути зреалізовані за допомогою використання доступних на видавничому ринку посібників для учнів, які вивчають англійську мову в старших школах. У старших школах Польської республіки навчальний процес забезпечується використанням підручника Enterprise, виданим британським видавництвом «Express Publishing» у 2010 р. та рекомендованим Міністерством освіти Республіки Польща. Цей підручник складається з чотирьох частин і доповнення до робочого зошита для учнів. До навчального комплекту також входять: робочий зошит; книга для вчителя з детальними інструкціями з планування уроку та ключі виконаних завдань; тексти з касет; буклет з розподілом навчального матеріалу; набір аудіо- касет і аудіо- компакт-дисків для використання на уроках; набір аудіо- касет і аудіо- компакт-дисків для учнів; набір відеокасет з фільмами, мовний матеріал яких пристосований до певної частини підручника; касети для третьої і четвертої частин підручника з вправами; Companion Book для кожного рівня освоєння мови, що складається зі словника нових слів з поясненнями польською мовою та вправ для закріплення словникового запасу; Test Booklet для вчителя з тестами для учнів; граматичний матеріал до кожної частини підручника граматичними правилами та додатковими вправи. Важливою перевагою підручника Enterprise для вивчення іноземної мови є різноманіття вправ і завдань різного рівня складності, що дають змогу вчителю індивідуалізувати навчальний процес. Завдань орієнтовані на різні стратегії навчання, наприклад, вправи на перевірку словникового запасу іноземної мови, вправи на розвиток навичок письма та ін. Навчальний підручник Enterprise також містить різноманітні вправи з метою розвитку комунікативної компетенції, наприклад, ситуативні діалоги. Як результат, виконання завдань з підручника Enterprise сприяє розвитку самостійності, незалежності учнів та розвиває комунікативні навички учнів. Підручник для вивчення іноземної мови Enterprise спрощує процес підготовки учнів до складання іспиту з англійської мови. По-перше, тематика окремих розділів (Units) збігається з каталогом тематики Matura (іспитів після закінчення школи). У кожній з чотирьох частин підручника Enterprise містяться вправи, спрямовані на розвиток мовних навичок учнів, у тому числі розвиток навичок, необхідних для складання іспиту з англійської мови, наприклад, для підготовки усного іспиту використовуються наочні засоби та модель діалогів (початок діалогу, завершення розмови) та ін.; для розвитку навичок аудіювання і читання: вправи типу «Правильно – Хибно» (True – False), вправи на множинний вибір (Multiple choice), вправи на встановлення відповідності (Matching) та ін.; для розвитку навичок письма – вправи на редагування коротких текстів, скажімо, рекламних оголошень (Advertisements), нотаток (Notes) та більш складних текстів, наприклад, ділові листи (Formal letters): лист-подання заяви на роботу, навчання (Application Letter), лист-скарга (Letter of Complaint). За допомогою інтегрування з іншими навичками підвищується рівень ефективності процесу навчання іноземної мови. Слід зазначити, що перша частина підручника Enterprise ідеально підходить для учнів-початківців (False beginners). 

Міністерством освіти в Республіці Польща рекомендується також використання серії підручників Click On, які складаються з трьох частин, також опублікованих видавництвом Express Publishing. Для серії підручників Click On властиві аналогічні характеристики, що уможливлює здійснити процес індивідуалізації навчання, підтримати розвиток комунікативної компетенції учнів, використати різноманітні стратегії навчання іноземної мови, стимулювати розвиток навичок самонавчання та здійснювати підготовку учнів до випускних іспитів. Крім того, підручники серії Click On підходять для новачків (Аbsolute beginners). Пакет підручників Click On складається з:

· Робочого зошита (окремо для учня та вчителя із розв’язанням вправ);
· Книги для вчителя (Teacher’s Book).
· Буклету з тестами (Test Booklet).
· Брошури з викладом навчального матеріалу.
· Набору аудіо- касет і аудіо- компакт-дисків для використання на уроках англійської мови.
· Набору аудіо- касет і аудіо- компакт-дисків для учня.
· Набору відеокасет з усними вправами.
· Companion Book, що складається зі словника нових слів та виразів, а також подається роз’яснення польською мовою граматичних явищ, структур, різних вправ, спрямованих на засвоєння лексичного та граматичного матеріалу.

Навчальні підручники з вивчення англійської мови Enterprise та Click On були затвердженні Міністерством національної освіти Республіки Польща (Ministerstwo Edukacji Narodowej) у 2010 р. У середніх школах Республіки Польща для забезпечення навчального процесу з англійської мови також використовуються інші підручники англійського видавництва Express Publishing, наприклад: 

· Grammarway – серія з чотирьох підручників для вивчення граматики англійської мови, або для самостійного навчання учнів за допомогою використання ключів до вправ (Book Keys); крім того, пропонується підручник для вчителів (Teacher’s Book) та набір Picture Flashcards з метою закріплення знань граматичних структур, слів і виразів.

· Адаптована англомовна література для учнів з різними рівнями володіння іноземною мовою (beginner-upper intermediate) складається з основного підручника, аудіо- касети, аудіо- компакт-диску, підручника з вправами для виконання проекту, або для самостійного читання учнями вдома.
3.4. Трансформація змісту іншомовного навчання у старшій школі Словацької Республіки
Освітня навчальна програма з іноземних мов у старшій школі Словаччини складається з двох частин відповідно до статті 245 Закону про освіту від 2008 р. [361]: 

· Загальнонаціональної Програми освіти, яка визначає обов’язковий зміст освіти, тобто, програма національної освіти встановлює міжнародні стандарти освіти, визначає сферу освіти та структуру навчального плану.

· Шкільної навчальної програми, яка передбачає публікацію звіту директора школи з метою обговорення. Шкільна навчальна програма повинна бути укладена відповідно до цілей освіти [361] та відповідно до державних освітніх програм.
Загальнонаціональну Програму освіти в Словацькій Республіці можна розглядати як контракт між школою та користувачами освітніх послуг (учнями, батьками, типами шкіл, майбутніми роботодавцями тощо). Реалізація освітньої навчальної програми фінансово забезпечуюється кожною окремою шкільною установою. Участь батьків у розвитку, укладанні освітньої навчальної програми є бажаною, позаяк батьки та учні є користувачами результатів навчального процесу. 

Вибір змісту освіти навчальної програми здійснюється в три етапи:

а) розробка навчального плану, який реалізує освітні цілі;

б) забезпечення та проведення навчального процесу, перелік навчальних предметів;

в) розробка навчального плану шкільної програми для кожного класу.

У Словацькій Республіці вже з початкової школи на основі програм, запропонованих Міністерством освіти, розробляються авторські навчальні програми, які забезпечують можливості для формування у школах профільних класів, і дирекція має змогу підвищити ефективність навчання іноземної мови, наприклад, англійської або інших іноземних мов на основі втілення інноваційних форм та методів освіти. Навчання другої іноземної мови починається з 7-го класу, проте в межах затвердженої навчальної програми адміністрації дозволяється самостійно обирати рік навчання другої іноземної мови, за умови, що кількість годин повинна складати чотири години на тиждень (4/4/4/4/).

Згідно з положеннями освітньої концепції (2007), а саме: концепції формування на теренах Словацької Республіки мультикультурного європейського суспільства, учні продовжують вивчати обрані раніше іноземні мови і випускники середньої школи, таким чином, досягають рівня знань В2 з першої іноземної, який вимагається під час вступу до вищого навчального закладу і рівня В1 – з другої іноземної мови [285].

Право дирекції школи, гарантоване Законом про освіту, формувати профільні класи, право на застосування авторських програм навчання іноземних мов, сприяють процесу залучення різних інститутів до розробки освітніх проектів та імплементації інноваційних програм з методики викладання і навчання іноземних мов у старших школах Словаччини. До 2010 р. відсоток інноваційних програм навчання іноземних мов у старших школах Словаччини був низьким, деякі освітні проекти не були втілені через відсутність комерційного потенціалу, фінансових або людських ресурсів. 

Модернізація процесу навчання іноземних мов полягає у використанні інноваційних методів навчання. На сьогодні основними інноваційними методами навчання іноземної мови в старших школах у Словацькій Республіці, розробленими членами освітніх проектних груп, є: метод дискусії, метод драматизації (інсценування), метод кооперативного навчання, метод мозкової атаки (брейнстормінг метод від англ.: brainstorming), метод ролстормінг (від англ.: rolestorming), метод спонукання, метод розуміння, метод роздумів, метод сінкейну, метод письма на довільну тему (від англ.: free writing), метод портфоліо та ін. 

Метод дискусії формує в учнів вміння виражати власну думку, вміння аргументації, вміння слухати та чути одне одного та активно брати участь у процесі навчання іноземних мов. Основними недоліками методу дискусії є: упередженість учнів, небезпека віддалення від предмету чи теми розмови, нерівномірне залучення учнів до дискусії (лише лідери класу, активні учні). Вчителям іноземних мов у старших школах Словацької Республіки необхідно дотримуватися таких рекомендацій під час використання методу дискусії: 

1. Підготувати зміст дискусії заздалегідь, організувати зміст для досягнення цілей;

2. Сформувати вимоги до дискусії, яких повинні дотримуватись учні;

3). Проводити дискусії в різних групах, класах; винесення результатів дискусії на загальношкільне обговорення;

4). Вчителям рекомендується робити нотатки щодо висновків обговорення.

Метод драматизації (інсценування) – соціальна модель навчання демонстрації ситуацій, у яких учні виступають акторами. Перевагами використання методу драматизації (інсценування) під час вивчення іноземної мови є: високий емоційний та соціальний зміст, модель можливої поведінки в буденних ситуаціях, розвиток емпатії тощо. До недоліків методу драматизації належать: тривалість інсценування, реалізація учнями різних припущень та відсутність можливості прогнозування результатів інсценування. 
Основними рекомендаціями щодо використання методу драматизації на уроках іноземної мови в старших школах Словацької Республіки є:

1. Непомітний контроль вчителя за процесом інсценування учнями певної комунікативної ситуації;

2. Вчитель не повинен втручатися у процес інсценування.

– Брейнстормінг метод (від англійського brainstorming), спрямований на пошук найбільш оригінальних, творчих шляхів розв’язання проблем, наприклад: Напишіть все, що спадає на думку та є пов’язаним з цією картинкою, порівняйте результати з іншими учнями; 

– Метод написання листа, наприклад: Напишіть листа до вашого товариша з Лондона, опишіть ваш улюблений вид спорту; 

– Метод використання картинок, малюнків, наприклад: Опишіть картину. Опишіть які емоції ця каритина викликає у вас; 

– Метод роботи з текстом, наприклад: Прочитайте текст, Яка головна ідея тексту? 

– Метод сінкейну. (Сінквейн від англійського слова сinquain – форма поезії, у якій використовується шаблон п’яти ліній); 

– Метод кооперативного навчання, мета якого полягає у розвитку здатності учнів приймати думку інших, розглядати проблеми очима інших людей, а також розвитку здатності співпрацювати з іншими учнями для досягнення спільних цілей; 

– Метод акровірша – один з методів творчого письма, який полягає в написанні вірша: початкові літери кожного рядка утворюють слово, речення (зазвичай ім’я, кому присвячений акровірш), акровірш читається зверху вниз, наприклад: Напишіть вірш, у якому початкові літери слів утворюють ім’я вашого товариша: Юна, Ласкава, Інтелігентна, Яскрава (Юлія); Joyful, Unique, Lovely, Interesting, Elegant (Julie) (англ.).

 – Метод мотивації, який використовують з метою підвищення рівня зацікавленості до педагогічної діяльності учнями. Вчитель повинен використовувати під час навчання іноземної мови так звану, первинну мотивацію, яка складається з:
· мотиваційних виступів – головна особливість полягає у зацікавленості учнів не лише змістом розповіді, але й інтонацією, жестами, мімікою вчителя. Вчитель повинен надихати та спонукати учнів до роздумів за допомогою мотиваційного читання тексту, розповідями як вигаданими, так і реальними;

· мотиваційних бесід, інтерв’ю – активізація знань і досвіду учнів за допомогою діалогу між вчителем та учнями, наприклад: Які ваші спогади про першу вчительку?;

· мотиваційних проблем – під час мотиваційних бесід вчитель створює проблемну ситуацію та заохочує учнів до розв’язання проблеми шляхом роздумів, дискусії, обговорення тощо, наприклад: Як би ви вчинили, якби були на місці головного героя?
· мотиваційних презентацій, читання іншомовної літератури, прослуховування іншомовних пісень, перегляд іншомовних фільмів, які здійснюються за допомогою сучасних технологій, наприклад: Під час вивчення довгих голосних іноземної мови, вчитель використовує два записи – один з правильною вимовою, інший – з неправильною. Завдання учнів полягає у порівнянні двох записів і визначенні запису з правильною вимовою довгих голосних.

– Інтерактивний метод навчання іноземної мови в старших школах Словаччини полягає у стимуляції розумових, емоційних, фізичних, соціальних знань, вмінь та навичок учнів. Інтерактивні методи навчання поділяють на:

а) фронтальні методи: дебати, лекції, семінари, інтерпретації;

б) групові методи: рольові ігри, імітаційні ігри, експериментування;

в) індивідуальні методи: самостійна робота, проекти, реферати, есе, вивчення літератури.

– Метод кооперативного навчання – форма групового навчання, яке базується на взаємній залежності членів однієї групи.

– Методи повторення вивченого матеріалу складаються з усного та письмового повторення. 

3.5. Перспективи використання досвіду країн Центральної Європи в галузі реформування шкільної іншомовної освіти у вітчизняних умовах
Інтенсивна інтернаціоналізація і глобалізація усіх сфер суспільного життя, розвиток міжнародної співпраці у різних напрямах діяльності, посилення міжнародних економічних, політичних, культурно-освітніх контактів суттєво посилюють роль і значення іноземних мов у житті кожної людини зокрема, та суспільства загалом, зумовлюючи нові запити щодо навчання іноземних мов у нашій країні й актуалізуючи необхідність володіння не однією, а двома і більше іноземними мовами. У такому контексті важливим пріоритетом сучасної системи навчання іноземних мов у школі виступає орієнтація на багатомовність, що полягає, з одного боку, в різноманітності й рівноправності мов, які вивчаються, а з іншого – у спрямованості на освоєння щонайменше двох іноземних мов. 

З огляду на це, усі чинні нормативні документи у сфері іншомовної освіти проголошують курс на активізацію вивчення в українських школах декількох іноземних мов, що сприяє вихованню підростаючих поколінь на кращих традиціях і здобутках багатьох країн. Урахування явища мультилінгвізму, яке поступово стає типовим для української системи шкільної освіти, дає можливість порівнювати, зіставляти мовні системи, особливості культури народів, мови яких вивчаються. Такий підхід сприятиме формуванню в українських школярів більш повної картини світу та їхній ґрунтовніший підготовці до міжнародної співпраці [49]. 
На сьогодні шкільна іншомовна освіта в Україні реалізується в триступеневій системі освітніх закладів, зокрема в початковій, основній та старшій школі. При цьому навчання першої іноземної мови (ІМ1) передбачено на всіх рівнях системи шкільної освіти, навчання ж другої (ІМ2) – на рівні основної та старшої школи. Особливу увагу в цьому контексті викликає питання навчання іноземних мов у старшій школі, що є завершальним у процесі оволодіння учнями іншомовним мовленням. Головне призначення старшої школи в системі загальної середньої освіти полягає у: 

а) забезпеченні завершення школярами загальної повної середньої освіти, підготовці випускників школи до життя і сприянні їх соціальній адаптації до умов сучасного світу; 

б) допомозі учням у самовизначенні, у виборі подальшого життєвого шляху відповідно до їх схильностей, можливостей, здібностей; 

в) стимулюванні старшокласників до продовження освіти та створенні умов для полегшення їхнього переходу з однієї ланки системи до іншої [39]. Розв’язанню зазначених завдань має сприяти впровадження відповідно до Концепції профільного навчання у старшій школі трирівневої підготовки школярів – базової, академічної і профільної [50]. У Концепції профільного навчання у старшій школі ці рівні представлені так: рівень стандарту, академічний та профільний рівні. Це передбачає організацію процесу навчання іноземних мов у межах трьох окремих курсів: загальноосвітнього базового, академічного і поглибленого профільного [50]. 

Для першого рівня – рівня стандарту – характерним є обов’язковий мінімум змісту навчального предмету, що не передбачає подальшого і глибокого їх вивчення (наприклад, іноземна мова у фізико-математичному чи природничому профілі). Відтак, йдеться про загальноосвітній рівень підготовки з іноземної мови. Навчання іноземної мови в таких профілях зорієнтоване на досягнення функціональної грамотності у володінні іноземною мовою, формування в учнів іншомовної комунікативної компетенції, достатньої для здійснення спілкування у різних ситуаціях, обговорення суспільних та інших проблем, отримання інформації з різних джерел, поглиблення знань про мову. Зазначений рівень стандарту передбачає також удосконалення навичок самостійної навчальної діяльності учнів, розвиток їх інтелектуальних, творчих здібностей, що складає базу для подальшої освіти. Загалом же володіння учнями іноземною мовою як загальноосвітньою дисципліною має досягти рівня В1 відповідно до Загальноєвропейських рекомендацій з мовної освіти [64]. 

Для академічного рівня визначено обсяг змісту, який є достатнім для подальшого вивчення певних предметів у вищих навчальних закладах. Така особливість змісту навчання притаманна тим предметам, які є не профільними, але є базовими або близькими до профільних. Академічний рівень реалізується здебільшого у рамках гуманітарно-філологічного профілю (рідна мова та література історія, суспільствознавство). Специфіка цілей і змісту навчання іноземної мови на цьому рівні спрямована на: можливе використання іноземної мови в рамках обраного профілю; розширення інформації у профільних освітніх областях/навчальних предметах за рахунок використання профільних текстів у навчанні іноземної мови, оволодіння певною кількістю відповідних профілю іншомовних термінів, активізацію рецептивного граматичного мінімуму; посилення діяльнісної складової за рахунок використання перекладу як професійно-орієнтованого вміння; організацію професійно-орієнтованого іншомовного спілкування тощо. Згідно із Загальноєвропейськими рекомендаціями з мовної освіти, академічний рівень передбачає володіння іноземною мовою на рівні В1+ [64]. 

Профільний рівень підготовки передбачає орієнтацію на майбутню професію, що спрямовує процес навчання на поглиблене оволодіння обраними предметами. Поглиблене вивчення іноземної мови забезпечується дисциплінами за вибором у філологічному профілі. Специфіка філологічного профілю полягає у збільшенні обсягу продуктивного мовного матеріалу, поглибленні та систематизації лінгвістичних, країнознавчих і літературознавчих знань учнів, удосконаленні вмінь в усіх видах мовленнєвої діяльності, розширенні спектра ситуацій професійно-орієнтованого іншомовного спілкування. Цей рівень передбачає більш гнучке і більш вільне володіння іноземною мовою, використання його як засобу міжособистісного та міжкультурного спілкування у широкому спектру ситуацій офіційного й неофіційного взаємодії з носіями мови. Рівень володіння іноземною мовою випускниками такого профілю має відповідати рівню В2 за Загальноєвропейськими Рекомендаціями з мовної освіти [64]. 
Такі вимоги до організації іншомовної освіти у старшій загальноосвітній школі були покладені в основу нормативних документів у галузі навчання іноземних мов, зокрема Державного стандарту базової і повної середньої освіти, що відображає комплекс вимог до освіченості учнів і випускників основної та старшої школи, а також гарантії держави у її досягненні. Державний стандарт охоплює Базовий навчальний план, загальну характеристику інваріантної і варіативної складових змісту базової та повної середньої освіти, державні вимоги до рівня загальноосвітньої підготовки учнів. Виконання вимог цього нормативного документа є обов’язковим для всіх навчальних закладів, що надають загальну середню освіту [30].
Державні вимоги до рівня сформованості іншомовної комунікативної компетенції учнів старшої школи у Державному стандарті представлено в рамках освітньої галузі «Мови і літератури», до завдань якої належать: 
а) формування мотивації до вивчення іноземних мов, розвиток світоглядних уявлень учнів, загальнолюдських ціннісних орієнтирів;

б) вироблення вмінь орієнтуватися в потоці різноманітної інформації іноземними мовами, знаходити, сприймати, аналізувати, оцінювати, застосовувати на практиці відомості, одержані в словесній чи іншій формі; 

в) розвиток умінь вільно спілкуватися іноземними мовами у різноманітних ситуаціях; 

г) подальший розвиток лексичних, граматичних, стилістичних, орфоепічних, правописних умінь і навичок на основі узагальнення та поглиблення знань учнів про іноземну мову як  систему і засіб спілкування; 

д) удосконалення навичок самостійної навчальної діяльності, розвиток інтелектуальних, творчих здібностей учнів [30]. 

Включення іноземної мови до освітньої галузі «Мови і літератури» однозначно підвищує її статус у рамках шкільної середньої освіти і підкреслює спільне значення всіх мов у розвитку та освіті учнів, а також створює умови для взаємопов’язаного навчання всіх мов. 

Освітня галузь «Мови і літератури» містить декілька наскрізних змістових ліній, зокрема мовленнєву, мовну, соціокультурну, діяльнісну (стратегічну). Мовленнєва лінія забезпечує вироблення і вдосконалення вмінь та навичок в усіх видах іншомовної мовленнєвої діяльності, зокрема аудіювання, читання, говоріння, письма у широкому діапазоні соціальних і культурних контекстів. Натомість мовна лінія передбачає набуття системних знань про іноземну мову як засіб вираження думок і почуттів людини, освоєння лексичного матеріалу на різноманітну тематику, фонетичної та граматичної системи іноземної мови. Соціокультурна лінія охоплює вивчення системи світоглядних, культурознавчих, естетичних, етичних, історичних відомостей, відображених у мові, що вивчається. Результатом чого має стати вміння відображати засобами мови бачення світу, способу життя та мислення, особливості культури певного народу, вміння висловлюватися на різні теми, усвідомлювати відображення в мові особливостей культури певного народу, вміння спілкуватися з урахуванням цих особливостей з представниками різних культур. Діяльнісна (стратегічна) лінія, спрямована на оволодіння стратегіями навчання і спілкування, що є основою вміння сприймати новий досвід, аналізувати, узагальнювати, запам’ятовувати, адекватно діяти у навчальних та життєвих ситуаціях [30]. 
Отже, головна мета навчання іноземної мови у старшій школі, відповідно до Державного стандарту базової і повної середньої освіти, полягає у систематизації набутих раніше знань, умінь і навичок, у формуванні в учнів комунікативної компетентності, тобто здатності і готовності здійснювати спілкування в усній та письмовій формах у різноманітних сферах і ситуаціях з дотриманням традицій і норм, прийнятих у країні, мова якої вивчається, у формуванні гуманістичного світогляду особистості, сприянні розширенню культурно-пізнавальних інтересів, вихованню в учнів поваги до культурних традицій інших народів тощо. Комунікативна компетентність, що складається з кількох видів компетенцій, – мовної, мовленнєвої, соціокультурної і загально навчальної, – якраз і має забезпечити реалізацію поставленої перед сучасною школою провідної практичної мети і підпорядкованих їй виховної, освітньої та розвивальної цілей [30]. Така мета навчання іноземних мов на старшому ступені шкільної освіти є загальною для усіх типів навчальних закладів. Водночас вона не передбачає уніфікації процесу навчання іноземних умов у різних навчальних закладах, а, відображаючи лише загальні мінімальні вимоги до рівня освіченості учнів старшої школи, надає досить широкі можливості для диференціації процесу іншомовної освіти, варіативності у навчанні іноземної мови, розробки і впровадження різних навчальних програм з урахуванням специфіки навчально-виховної роботи школи (наприклад, кількість навчальних годин може коливатися залежно від типу навчального закладу, індивідуальних потреб учнів та ін.). 
Аналіз нормативного та програмно-методичного забезпечення іншомовної освіти на старшому ступені навчання дає підстави стверджувати, що на цьому етапі вивчення іноземної мови у загальноосвітніх закладах різних типів, наприклад, середніх загальноосвітніх школах, спеціалізованих школах з поглибленим вивченням окремих предметів, ліцеях, гімназіях тощо, здійснюється за різними Типовими навчальними планами та навчальними програмами [72]. Передовсім зазначимо, що сьогодні на рівні старшої школи, іноземна мова, відповідно до Концепції профільного навчання у старшій школі, викладається як загальноосвітня дисципліна на рівні стандарту, як базова загальноосвітня дисципліна та як профільний навчальний предмет. У першому випадку вона є обов’язковою для всіх учнів у всіх профілях навчання, тобто відображає обов’язкову для всіх школярів інваріантну складову частину освіти і спрямована на завершення їхньої загальноосвітньої підготовки. Іноземна мова як базова навчальна дисципліна в рамках гуманітарно-філологічного профілю (рідна мова та література, історія, суспільствознавство) забезпечує як загальноосвітню, так і професійно-орієнтовану підготовку старшокласників. Іноземна мова як профільна навчальна дисципліна слугує спеціалізованій поглибленій підготовці до освоєння майбутньої професійної діяльності за відповідною спеціальністю [50]. На викладання іноземної мови на рівні стандарту та академічному рівні Типовими навчальними планами передбачено три години на тиждень (3/3/3/3), а на профільному – п’ять годин на тиждень (5/5/5/5). Водночас наголосимо, що кількість годин на підготовку з іноземної мови на профільному рівні може бути збільшена за рахунок варіативного компонента змісту освіти, який передбачає введення курсів за вибором профільної спрямованості з іноземної мови [72]. Чинними програмами для профільної старшої школи рекомендуються, наприклад, такі курси як «Література Великої Британії», «Країнознавство Великої Британії», «Технічний переклад», «Ділове мовлення».
Вивчення навчальних програм з іноземної мови дало змогу виокремити особливості її навчання як базового загальноосвітнього предмету, базової та профільної навчальної дисципліни. Так, програми з іноземної мови для старшої школи і на рівні стандарту, і на академічному та профільному рівнях, відповідно до Державного стандарту базової і повної середньої освіти, передбачають однакові сфери та тематику спілкування, а саме: особистісну («Я, моя сім’я, друзі», «Дозвілля і спорт», «Харчування» та ін.); публічну («Природа і погода», «Живопис», «Наука і технічний прогрес» та ін.); освітню («Шкільне життя», «Робота і професії», «Освіта у Великій Британії» та ін.). Водночас як за кількісними, так і за якісними параметрами ці три курси з іноземної мови дещо різняться. Так, на відміну від рівня стандарту, профільний рівень передбачає більшу кількість інформації з означених вище тем для спілкування, передбачає глибше освоєння лексичного й граматичного матеріалу, більшою мірою спрямовує увагу на стилістичні особливості усного і писемного мовлення тощо. Академічний рівень, своєю чергою, вважається певною мірою проміжним [71]. 

Така специфіка організації іншомовної освіти на старшому ступені навчання характерна і для навчання другої іноземної мови (ІМ2), впровадження якої з метою посилення мовного плюралізму українського суспільства відбулося у 2013 р. Обов’язкове вивчення другої іноземної мови (ІМ2) передбачалося не тільки в спеціалізованих навчальних закладах (там це було і раніше), але і в загальноосвітніх, зокрема з 5 класу. На викладання цього навчального предмету було передбачено мінімум дві навчальні години на тиждень (2/2/2/2, приблизно 68 – 70 годин на рік). Водночас вже з наступного року право прийняття рішення про запровадження вивчення другої іноземної мови (ІМ2) було надано безпосередньо навчальним закладам залежно від наявності необхідних для цього умов і за рахунок варіативної частини змісту навчання. Відтак типовим явищем для сучасних українських шкіл стало вивчення двох іноземних мов. Входячи до однієї освітньої галузі «Мови і літератури» Державного стандарту базової і повної середньої освіти, навчальні програми з другої іноземної мови передбачають такі ж сфери спілкування та водночас мають певні відмінності у тематиці: особистісна («Стиль життя», «Шкільна бібліотека»); публічна («Засоби масової інформації», «Музика»); освітня («Велика Британія», «Україна», «Шкільне життя»). Друга іноземна мова (ІМ2) в українських навчальних закладах на старшому ступені навчання викладається лише на рівні стандарту чи як профільний навчальний предмет. Якість оволодіння предметом на завершення 11-го класу має досягти рівня А 2 (+) [72].
Слід зазначити, що нормативні документи у галузі навчання іноземних мов, зокрема Державний стандарт базової і повної середньої освіти [30], навчальні програми, містячи загальні положення щодо мети, завдань, змісту, обсягів вивчення іноземних мов, залишають достатньо простору для варіативності навчального процесу, вони, наприклад, не встановлюють порядок чи послідовність вивчення предметної тематики у рамках навчального року, а лише вказують на зміст, вивчення якого є об’єктом тематичного та підсумкового контролю. Водночас наголосимо, що на сьогодні триває процес розвантаження навчальних планів і програм з іноземних мов для усіх ступенів шкільної освіти з метою зменшення навчального навантаження на учнів.
Схарактеризовані вище цілі та зміст навчання іноземних мов реалізуються завдяки низці принципів, серед яких: принцип комунікативної спрямованості, що слугує забезпеченню прагматичних комунікативних потреб школярів; принцип соціокультурної спрямованості, за яким здійснюється добір автентичних матеріалів різного характеру з метою ознайомлення учнів із національними культурними традиціями носіїв виучуваної мови; принцип ситуативності та тематичної організації навчального матеріалу, що передбачає оволодіння мовою у межах тем, визначених навчальною програмою, та визначає основною формою організації спілкування мовленнєву ситуацію, тематично орієнтовану на обраний профіль; принцип усвідомленого навчання, спрямований не тільки на усвідомлене використання мовних одиниць відповідно до їхнього значення, форми і особливостей вживання у мовленні, а й до ситуацій професійного спілкування та сфери мовленнєвих функцій кожної мовної одиниці у межах професійно орієнтованих ситуацій; принцип урахування вікових особливостей старшокласників, за яким здійснюється добір спеціальних методичних підходів та засобів для організації професійно спрямованого спілкування; принцип збалансованого та взаємопов’язаного навчання усіх видів мовленнєвої діяльності, який враховує їхні спільні психологічні механізми та спирається на використання максимуму відповідних аналізаторів для досягнення належного рівня сформованості умінь та навичок в усному і писемному професійно-спрямованому спілкуванні; принципи диференціації та індивідуалізації навчання, опертя на які дає можливість розуміння кожного учня з огляду на його особистісні можливості і потреби; принципи активності та самостійності у навчанні і спілкуванні, які гарантують розвиток самостійності учнів, мотивації, усвідомленого ставлення до організації та результатів своєї навчальної роботи; принцип діяльнісного характеру навчання, що передбачає цілеспрямоване оволодіння мовленнєвими діями з метою їх подальшого використання для розв’язання певних комунікативних завдань; принципи наступності і неперервності, спрямовані на врахування наявного досвіду учнів у сфері навчання загалом та мов зокрема та відповідно на раціоналізацію навчального процесу тощо [49].
Успішна реалізація змісту навчання іноземних мов у старшій школі забезпечується раціональним використанням навчальних засобів, зокрема підручників, підготовка яких здійснюється відповідно до наукових засад підручникотворення, а також робочих зошитів, аудіо/відео-матеріалів, літератури для домашнього читання, комплексів вправ і тестів, що дає змогу урізноманітнювати навчальний процес, підвищуючи його ефективність. Використання навчально-методичного забезпечення іншомовної освіти в українських школах регулюється Міністерством освіти і науки України за допомогою відповідного наказу. Рекомендовані цим відомством навчально-методичні матеріали  укладено відповідно до чинних стандартів і програм. Їх зміст відповідає тематиці ситуативного спілкування, структура є чіткою і послідовною, та відображає специфіку іноземної мови як навчальної дисципліни [64]. 
Отже, здійснене дослідження доводить, що українська старша школа перебуває в стані адаптації  до нових суспільних реалій задля забезпечення школярів якісною освітою, в контексті якої передбачено збалансоване використання різних мов із метою формування громадянина України, здатного до міжкультурного спілкування з використанням виучуваних у процесі навчання мов. Відповідно до принципу різноманітності, українські школи на старшому ступені навчання забезпечують вивчення різних іноземної мов як на рівні стандарту, так і на академічному та профільному рівнях, зокрема англійської, німецької, французької, іспанської мов. Можна стверджувати, що урізноманітнення мов для вивчення та введення другої іноземної мови до навчального плану загальноосвітньої школи стало реальним кроком на шляху до формування у нашій країні багатомовної особистості старшокласників.
Чинна нормативна база та програмно-методичне забезпечення процесу навчання іноземних мов у старшій школі, аж ніяк не суперечить основним ідеям мультилінгвізму та полікультуралізму, не створює перешкод для їх запровадження. Чинна нормативна база та програмно-методичне забезпечення процесу навчання іноземних мов у старшій школі визнає реальну багатомовність і багатокультурність українського суспільства, й ставить завдання їх збереження і зміцнення. 
Таким чином, можна стверджувати, що на сьогодні на законодавчому рівні в Україні створені умови для розвитку мультилінгвізму в підростаючих поколінь, зроблено перші кроки на цьому складному шляху, але існують і чималі проблеми у практичній організації такої іншомовної освіти. Адже проблема розвитку багатомовної особистості, процес навчання кількох іноземних мов у рамках шкільної освіти є надзвичайно багатоаспектний і складний. У природі не існує магічних засобів, за допомогою яких можна в одну мить перетворити одномовних особистостей в багатомовні. Відтак, наскільки ця мета висока і благородна, настільки вона проблемна в практичній реалізації, адже навіть оволодіння всього однією іноземною мовою на комунікативному рівні – процес тривалий, важкий, енергоємний і психологічно складний.

Джерелом ідей для розв’язання цієї проблеми може стати зарубіжний досвід у цій царині, зокрема багатонаціональних країн Центральної Європи – Австрії, Чехії, Словаччини, Польщі тощо, де ця проблема успішно вирішується. Узагальнення їхнього досвіду в галузі розвитку багатомовної особистості в умовах шкільної освіти на старшому ступені навчання, висвітленого у попередніх параграфах, дає змогу окреслити перспективні напрями удосконалення вітчизняної теорії і практики іншомовної освіти, серед яких: 

а) урізноманітнення спектру іноземних мов для вивчення у старшій загальноосвітній школі; 

б) забезпечення раціонального співвідношення навчального часу для оволодіння різними іноземними мовами у старших класах; 

в) оновлення концептуальних та дидактико-методичних засад навчання іноземних мов у старшій школі відповідно до положень полілінгводидактики; 

г) розробка інтегрованих навчальних програм і підручників з іноземної мови (насамперед для оволодіння споріднених мов).

Висновки до третього розділу

У розділі проаналізовано лінгводидактичні аспекти іншомовної освіти у старшій школі країн Центральної Європи та визначено перспективи використання зарубіжного досвіду в галузі реформування вітчизняної шкільної іншомовної освіти.

Встановлено, що модернізація процесу навчання іноземної мови в старшій школі Чеської Республіки в умовах мультилінгвізму передбачає особистісно-орієнтований та комунікативний підходи до навчання. Основна вимога до процесу навчання іноземних мов асоціюється з необхідністю орієнтування на індивідуальні особливості учнів. Принцип діяльнісного підходу до навчання іноземних мов передбачає зміну ролі вчителя у процесі навчання, який стає учневі партнером, наставником, помічником і сприяє його навчанню. Модернізація процесу навчання іноземної мови в старшій школі Чеської Республіки передбачає реалізацію концепції цілісного навчання. Принцип самостійного навчання іноземної мови ставить учня з його здібностями та індивідуальними особливостями в центр педагогічної діяльності, а також є засобом і метою формування самостійної, незалежної особистості. Модернізація процесу навчання іноземних мов у старшій школі Чеської Республіки в умовах мультилінгвізму передбачає зміну стратегій навчання на ті, яким властивий індивідуальний характер; домінування методу проектів, що відображає самостійний підхід до навчання іноземної мови та надає можливість учням активізувати індивідуальні здібності та зреалізувати концепцію цілісного навчання. 
Доведено, що процес навчання другої іноземної мови (ІМ2, наприклад, німецької) у старшій школі Чеської Республіки передбачає володіння учнем певними навичками, вміннями та знаннями, що були засвоєні під час навчання першої іноземної мови (англійської). До лінгводидактичних принципів навчання другої іноземної мови належать: а) порівняння мовних явищ між мовами; б) свідомий підхід до вибору стратегій навчання; в) смак експерименту з мовою; г) виправлення та аналіз помилок учнями.

Дослідженням схарактеризовано особливості модернізації процесу навчання іноземної мови в старшій школі Республіки Австрія та встановлено, що кількість уроків іноземної мови на тиждень у звичайній школі становить 4/4/3/3 годин на тиждень, у гімназії нижчого рівня – 4/4/4/3 години на тиждень. До мовного пакету вивчення іноземної мови в школі входять: англійська, французька, італійська, іспанська, російська, польська, чеська, словенська, боснійська, хорватська, сербська, угорська мови, і лише в обов’язковій загальноосвітній школі учні вивчають ще й турецьку. 

Встановлено, що модернізація процесу навчання іноземної мови передбачає внесення змін до цілей навчання іноземних мов, що полягають в оволодінні певним рівнем мовної компетенції CEFR, а саме: на рівні А2 і частково B1 для першої іноземної мови; рівень A1 (розмовний рівень) і А2 (розмовний рівень/аудіювання/читання/письмо) для другої іноземної мови після 2-го року навчання (8 клас). Доведено, що переорієнтація мовної політики в школах Республіки Австрія зумовила необхідність появи нових методик і підходів до навчання іноземних мов у багатомовному середовищі, зокрема: комунікативного підходу до навчання іноземної мови, а також принципу усної основи навчання, функціонального і міжкультурного підходів до навчання іноземної мови, враховуючи вплив третьої іноземної мови. 

У дослідженні визначено особливості модернізації процесу навчання іноземної мови в старшій школі Республіки Польща, до яких, зокрема належить внесення змін до освітньої навчальної програми з першої іноземної мови (ІМ1), що полягають у зосередженні уваги вчителя на формуванні компетентностей та стратегії самоосвіти (самостійного навчання), а також спрямованості на учня (особистісно орієнтоване навчання). Освітня навчальна програма з першої іноземної мови передбачає також міждисциплінарний підхід до вивчення іноземної мови.

Встановлено, що загальними цілями освітньої навчальної програми з першої іноземної мови (ІМ1) в середніх школах Республіки Польща є розвиток і формування вмінь та навичок учнів для базового рівня володіння іноземною мовою (мовний рівень B2). У загальноосвітніх цілях навчальної програми передбачено також навчання другої іноземної мови (ІМ2) (мовний рівень В1). Модернізація процесу навчання іноземних мов передбачає використання інноваційного методу дискусії та виконання типів завдань під час чотирьох видів діяльності: аудіювання, читання, говоріння, письма з метою формування та розвитку комунікативних навичок учнів. Модернізація процесу навчання передбачає й зміну ролі вчителя, який виконує функцію порадника, організатора, відповідального за управління та підготовку стратегій навчання. Важливою також є роль вчителя-помічника у виборі стратегій навчання іноземної мови. Модернізація процесу навчання іноземних мов передбачає зміни у навчально-методичному забезпеченні. Поряд з використанням підручника Enterprise рекомендується також використання серії підручників Click On. Зміст цих підручників спрямований на розвиток комунікативної компетенції учнів.

Дослідженням констатовано, що модернізація процесу навчання іноземних мов у Словацькій Республіці в умовах мультилінгвізму передбачає внесення змін до навчальної програми з першої іноземної мови та запровадження вивчення другої іноземної мови, починаючи з 7-го класу, проте в межах затвердженої навчальної програми адміністрації дозволяється самостійно обирати рік навчання другої іноземної мови, за умови, що кількість годин має складати чотири  години на тиждень (4/4/4/4/). На момент завершення школи учні повинні досягнути рівня знань В2 з першої та В1 з другої іноземної мови.

Модернізація процесу навчання іноземних мов полягає у використанні інноваційних методів навчання, серед яких: метод дискусії, метод драматизації (інсценування), метод кооперативного навчання, брейнстормінг, ролстормінг; метод роздумів, метод портфоліо та ін. 

Основні результати розділу опубліковано у працях: [110; 112; 116; 117].
ВИСНОВКИ

У дисертаційному дослідженні теоретично узагальнено наукову проблему модернізації навчання іноземних мов у старшій школі країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму і запропоновано її системне розв’язання, що уможливлює удосконалення формування змісту та педагогічного інструментарію іншомовної освіти українських старшокласників.

Здійснення аналізу проблеми теоретико-методичних основ навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму є підставою для формулювання низки висновків:
1. Проблема модернізації навчання іноземних мов в умовах мультилінгвізму в Україні і за кордоном була предметом досліджень багатьох науковців. Зокрема, аналіз наукових джерел дав змогу виділити такі напрями вивчення означеної проблематики:

– дослідження, в яких висвітлено шляхи і способи формування плюрилінгвістичної особистості (Ю. Гафарова, Н. Євдокимова, Г. Піскурська, М. Тадеєва, О. Хрустальова та ін.);

– наукові розвідки, присвячені загальним засадам реформування іншомовної освіти в умовах мультилінгвального суспільства (М. Баришніков, Б. Жетпісбаєва, Л. Зембатова та ін.);

– праці, предметом дослідження яких стали тенденції реформування шкільної іншомовної освіти за кордоном (В. Гаманюк, Л. Мовчан, О. Першукова, М. Тадеєва та ін.). 
Аналіз наукової літератури дав змогу констатувати наявність різних підходів до визначення понять «багатомовність», «мультилінгвізм», «індивідуальна багатомовність». Зокрема, поняття «мультилінгвізм/багатомовність» розглядається як соціолінгвістичне, психолінгвістичне, педагогічне явище. Термін «індивідуальна багатомовність» вживається у вузькому і широкому значенні: у першому випадку плюрилінгвальність особистості має природне походження та характеризується досконалим володінням мовами; у другому – індивідуальна багатомовність виражається у здатності особистості послуговуватися кількома мовами у повсякденному житті без урахування рівня їх компетентності. Наше дослідження ґрунтується на визначенні «мультилінгвізму/багатомовності» – як володіння людиною кількома (багатьма) мовами і активне їхнє використання у спілкуванні з іншими людьми.
2. Дослідженням встановлено, що вивчення мов вже понад півстоліття є пріоритетним напрямом європейського співробітництва. Мовна політика країн Центральної Європи, що є членами ЄС, знайшла відображення у низці документів, серед яких: Європейська культурна конвенція (1954), Міжнародний пакт ООН (1966), концепція Порогового рівня (1975), Рекомендації за результатами Міжурядової конференції з питань навчання мов і мовної політики (1982), Всесвітня декларація про освіту для всіх (1990), Європейська Хартія регіональних мов (1992), Освіта у багатомовному світі (2002), Нова рамочна стратегія багатомовності (2005 р.), Програма «Навчання впродовж життя» (2007), Комюніке Єврокомісії: Багатомовність: перевага для Європи і спільне зобов'язання (2008), Проект «Багатомовна Європа» (2012) тощо. Аналіз названих документів дав змогу схарактеризувати мовну політику в країнах Центральної Європи, яка зокрема, полягає у збільшенні кількості мов, що вивчаються, розробці рівнів володіння мовами, організації заходів, спрямованих на удосконалення мовної підготовки, зокрема, й модернізації підготовки вчителів, а також захисті культурного та мовного розмаїття.

3. Дослідженням охарактеризовано організаційні засади іншомовної освіти учнів старших шкіл країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму. З’ясовано, що організація навчання іноземних мов на етапі старшої школи в країнах Центральної Європи характеризується як спільними, так і відмінними рисами. Зокрема, загальна стратегія навчання іноземних мов у країнах Європи розробляється Відділом мовної освіти, Європейським центром сучасних іноземних мов, Європейським центром сучасних іноземних мов, створених за сприяння Ради Європи.

Установлено, що в усіх країнах Центральної Європи на етапі старшої школи спостерігається тенденція до вивчення двох і більше іноземних мов (з домінуванням англійської як першої іноземної). Існують відмінності у домінуванні іноземних мов, що вивчаються у старшій школі: в Республіці Австрія та Словацькій Республіці – це англійська та мова однієї з національних меншин (хорватської, угорської, чеської, словацької або словенської), у Чеській Республіці та Республіці Польща – англійська мова як перша іноземна та одна із європейських мов, які характеризуються великою кількістю носіїв – німецька, французька як друга іноземна. В Угорщині вивчення основної іноземної мови починається у початковій школі, учням пропонуються такі мови на вибір: англійська, німецька, французька,іспанська. Залежно від типу школи, її статуту, іноземна мова може вводитися до навчальних планів як з першого року навчання, так і наступних років. Другу іноземну мову вивчають в середній школі (гімназії). Як правило, переважна більшість угорських школярів першою іноземною мовою вибирають англійську мову, а другою – німецьку.
Основні тенденції у модернізації навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи полягають у:

· проникненні в сучасну освіту процесів глобалізації і водночас намаганні національних систем освіти за будь-яку ціну зберегти власну ідентичність, що впливає на зміст та методи іншомовної освіти;

· інтегрованому мультикультурному підході до формування змісту шкільних програм з іноземної мови з опорою на активні знання, які учні отримують у соціокультурному мультилінгвальному середовищі;

· визначенні Європейським Союзом і Радою Європи цілей європейської освіти у Європі, що полягають у промуванні учнівської активності й самодіяльності, які реалізуються ступенево в рамках повного циклу формального (шкільного) навчання від «навчання як вчитись» до «навчання протягом всього життя». Це є однією з основних цілей навчання, у тому числі й іноземної мови;

· модернізації системи підготовки майбутніх вчителів іноземних мов, що полягає у компетентнісному підході до засвоєння теоретичних знань, практичних навичок й умінь, необхідних для професійної діяльності, що включають такі складові: мовна, яка формує мовну компетенцію вчителя іноземної мови; психолого-педагогічна, що передбачає засвоєння теоретичних знань; практична, ключовим елементом якої є педагогічні практики, що є містком між теорією та практикою, а також інформаційно-технологічна, спрямована на використання сучасних технологій у навчанні іноземної мови. При цьому мовна компетенція розглядається з двох перспектив: знання самої мови, а також наук про неї.
4. Аналіз наукової літератури дав змогу виокремити лінгводидактичні принципи, форми, методи та підходи до навчання іноземних мов у старших школах країн Центральної Європи в умовах мультилінгвізму.

Доведено, що модернізація навчання іноземних мов у старшій школі країн Центральної Європи передбачає впровадження особистісно орієнтованого, комунікативного, діяльнісного, міждисциплінарного та міжкультурного підходів. В основі навчання іноземних мов в старшій школі країн Центральної Європи лежать принципи: самостійного навчання, що спрямований на забезпечення активності учнів у засвоєнні іншомовних комепетенцій; усної основи навчання, що забезпечує комунікативний підхід до іншомовної освіти; послідовності як базису навчання іноземних мов упродовж життя; системності, що передбачає виокремлення рівнів засвоєння іншомовної комунікативної компетенції, які складають струнку систему; варіативності, що спрямований на забезпечення можливості вільного вибору засобів, методів, форм іншомовного навчання тощо.. 

Серед методів навчання іноземних мов у старшій школі країн Центральної Єворопи превалюють ті, що вимагають активної діяльності школярів: метод проектів, метод дискусії, метод драматизації, метод кооперативного навчання, брейнстормінг метод, ролстормінг метод, метод роздумів, метод портфоліо, метод сінкейну тощо.

5. Аналіз зарубіжного досвіду модернізації навчання іноземних мов у старшій школі в умовах мультилінгвізму дав можливість обґрунтувати перспективні напрями розвитку іншомовної освіти старшокласників в Україні. Зокрема, зарубіжний досвід спонукає до розширення переліку іноземних мов, які можуть бути рекомендовані до вивчення у старшій школі, що зумовлюється багатонаціональністю України. З огляду на це, до англійської, німецької чи рідше французької, іспанської, китайської мов, що зазвичай вивчаються в українських школах, варто додати мови етнічних меншин, які проживають в Україні.

Досвід навчання іноземних мов у школах Центральної Європи може стати орієнтиром при визначенні раціонального співвідношення навчального часу для оволодіння іноземними мовами у старшій школі. При цьому має враховуватися принцип частотності та інтенсивності іншомовної освіти школярів.
На основі європейського досвіду може бути здійснене оновлення  концептуальних та дидактико-методичних засад навчання іноземних мов у старшій школі відповідно до положень полілінгводидактики. При цьому може відбутися розширення кількості підходів до навчання іноземних мов в українських школах, модернізація методів навчання, а також акцентування на самостійному навчанні учнів.

Закордонний досвід може лягти в основу розробки інтегрованих навчальних програм і підручників з іноземної мови. У сучасних українських школах широко використовуються НМК зарубіжних видавництв (Oxford University Press, Express Publishing, Longman). Проте очевидно, що вони не враховують українські культурні умови, і ця обставина спонукає до створення в Україні навчально-методичних комплексів з іноземних мов.

Уважаємо, що розв’язання задекларованих завдань дослідження дало можливість реалізувати його мету. Водночас переконані, що окремі його аспекти залишаються перспективними й актуальними і можуть стати предметом наступних досліджень, зокрема: порівняльний аналіз навчання іноземних мов на різних освітніх рівнях у західноєвропейських країнах, США та Україні, дослідження нормативно-правового забезпечення мовної й освітньої політики різних держав з урахуванням світових глобалізаційних процесів, перспективи реформування іншомовної освіти України в умовах інтеграції до європейського освітнього простору тощо.
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Додаток А
Таблиця 2.1 . Етнічні мовні меншини та мови в Словаччині

	Мова
	Кількість
	Відсоток

	Словацька 
	4,614,854
	85.8 %

	Угорська
	520,528
	9.7 %

	Румунська
	89,920
	1.7 %

	Чеська
	44,620
	0.8 %

	Українська
	10,814
	0.2 %

	Німецька
	5,405
	0.1 %

	Хорватська
	890
	0.02 %

	Русинська
	24,201
	0.4 %

	Моравська
	2,348
	0.1 %

	Польська
	2,602
	0.04 %

	Болгарська
	1,179
	0.02 %

	Єврейська
	218
	0.004 %

	Інші
	61,876 
	1.2 %

	Всього
	5,379,455
	100 %


Джерело: Initial Periodical Report of Slovakia, in the framework of the European Charter for Regional and Minority Languages. – 2013. – p. 51.
Таблиця 2.2. Загальна кількість носіїв мов на території сучасної Польщі

	Мови
	Кількість

носіїв мови
	Відсоток

	Польська
	36.963.000 –37.352.000
	95,7 – 96,7 %

	Німецька
	400.000 – 450.000
	1,0 – 1,2 %

	Кашубська
	300.000 – 350.000
	0,8 – 1,3 %

	Українська
	250.000 – 300. 000
	0,6 – 0, 8% 

	Білоруська
	200.000 – 250.000
	0,5 – 0,6%

	Циганська
	50.000 – 60.000
	0,1%

	Литовська
	15.000 – 20. 000
	

	Словацька
	15.000 – 20. 000
	

	Російська
	13.000 – 15.000
	

	Вірменська
	8.000 – 15.000
	

	Ідиш
	7.000 – 15.000
	

	Татарська
	4.000 – 5.000
	

	Грецька
	4.000 – 5.000
	

	Чеська
	2.000
	

	Караїмська
	200
	

	Загальна кількість осіб, які належать до меншин
	1.268.000 – 1.657.000
	3,3 – 4,3%


Джерело: Winther P. Lesser-used languages in states applying for EU Membership. European Parliament. Directorate-General for Research. Education and Culture Series / P. Winther. – Working Paper. – Abridged edition, 2001. – P. 18 – 19.

Додаток Б

Таблиця 3.1. Вплив ендогенних та екзогенних факторів на індивідуальні особливості учнів

	Ендогенні фактори
	Екзогенні фактори

	Вік

(біологічний вік, соціальний вік, когнітивний розвиток)
	Навчання

(інтерактивне навчання – учень, методи навчання, навчальні матеріали)

	Інтелект/Здібність

задатки до вивчення іноземних мов

(когнітивні зміни та інші незалежні зміни)
	Соціальне походження

(житлові умови, сімейний стан, друзі, соціальний статус)

	Афективні зміни

(мотивації, відносини, емоції)
	Здатність учня іти на контакт

(наприклад, вузьке або віддалене ставлення до суспільства цільової мови і його якість)

	Особливості учня
	Взаємодія і якість

(ця категорія впливає на рівень соціального комунікативного контакту з іноземною мовою в концепції дискурсивного аналізу)

	Стилі навчання і стратегії
	

	Індивідуальний досвід вивчення іноземної мови
	


Джерело: Riemer C. Individuelle Unterschiede im Fremdsprachenerwerb / C. Riemer. – Baltmannsweiler : Schneider Verlag, 1997. – S. 232 – 236.

Додаток В

Таблиця 3.2. Рівні та цілі навчання,процес навчання

	Рівень навчання
	Ціль навчання
	Процес навчання

	Обізнаність учнів
	Учні за допомогою вчителів усвідомлюють ціль і зміст навчального процесу.
	Учні вчаться розпізнавати індивідуальні стилі навчання, стратегії ефективного навчання, а також аналізувати завдання з урахуванням цілей.

	Задіяність учнів
	Учні мають змогу обирати зміст і цілі з поданих пропозицій.
	Учні можуть вибрати один вид роботи з безлічі видів робіт.

	Втручання учнів 
	Учні мають можливість змінювати зміст і цілі відповідно до їх потреб.
	Учні змінюють завдання відповідно до їх потреб.

	Незалежність учнів
	Учні встановлюють власні цілі та працюють із власно обраним обсягом матеріалу.
	Учні самостійно зіставляють вид роботи.

	Використання іноземної мови за межами школи 
	Учні мають можливість використовувати іноземні мови за межами школи.
	Учні приймають на себе роль вчителя, наприклад, виконуючи окремі вправи в класі в ролі вчителя.


Джерело: Nunan D. Learning-Centered Communication / D. Nunan. – Boston : MA : Heinle/Thomson, 1995. –136 p.
Таблиця 3.3 Прямі та непрямі стратегії навчання іноземної мови 

	Прямі стратегії навчання іноземної мови

	1. Стратегії пам’яті
	Стратегії, що допомагають учням запам’ятати і пригадати інформацію з пам’яті (наприклад, використання візуальних образів, руху і т.д.).

	2. Когнітивні стратегії
	Стратегії, що надають змогу учням вільно володіти  іноземною мовою (наприклад, висловлюватися в письмовій або усній формах; неодноразово читати текст, до повного розуміння; швидке читання тексту, задля того, щоб зрозуміти основні ідеї; використання словників, енциклопедій; розподіл слів на смислові частини; порівняння мов, їх подібності та відмінності та ін).

	3. Стратегії компенсації
	Стратегії, що допомагають учням розвивати навички спілкування іноземною мовою, використовуючи невербальні засоби, а саме: жести, міміку і т. д. 


	Непрямі стратегії навчання іноземної мови

	4. Метакогнітивні стратегії
	Стратегії, що допомагають учням визначити власний стиль навчання, власні потреби і розвивають навички планування здатності до навчання, вибір навчальних матеріалів. Метакогнітивні стратегії допомагають учням навчитися вчитися.

	5.Афективні стратегії
	Стратегії, що пов’язані з емоційним аспектом процесу навчання (наприклад, власні почуття, емоції та настрої і т.д.)

	6.Соціальні стратегії
	Ці стратегії пов’язані з тим, що мова є формою соціальної поведінки і необхідно розвивати в учнів здатність звернутися за допомогою або поясненням іноземною мовою в різних комунікативних ситуаціях; пошук спілкування з носіями мови, здатність віднайти відмінності й соціально-культурні норми і т.д.



Джерело: Oxford R. L. Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know / R. L. Oxford. – Boston : Heinle & Heinle, 1990. – 368 p.
Таблиця 3.4. Допоміжні засоби навчання

	Словник
	
	Навчальні посібники з граматики
	

	Робочий зошит
	
	Вчитель / Вчителька
	

	Контекст
	
	Комп'ютер
	

	Навчальні посібники для домашніх завдань
	
	Однокласник / однокласники
	

	Підручники з граматики
	
	Шпаргалки
	


Джерело: Janikova V. Vyuka cizich jazyku / V. Janikova. – Grada Publishing, 2011. – 68 s.
Таблиця 3.5. Плакат досвіду

	Особисте ім’я
	Найбільше я навчаюся таким чином

	
	

	
	


Джерело: Janikova V. Vyuka cizich jazyku / V. Janikova. – Grada Publishing, 2011. – 69 s.

Таблиця 3.6. Аналіз досвіду попередніх уроків

	Чого повинні були навчитися?
	Як відбувався навчальний процес?

	Нова лексика
	

	Правильна вимова
	

	…
	


Джерело: Janikova V. Vyuka cizich jazyku / V. Janikova. – Grada Publishing, 2011. – 70 s.

Таблиця 3.7. Оцінювання навчальних стратегій 
	Ціль
	Можлива навчальна стратегія
	Власний коментар учня

	Збагачення словникового запасу
	Використання картотеки
	

	
	Використання комп’ютера
	

	
	Повторювання слів вголос під час вивчення
	

	
	Багаторазове написання невідомого слова
	

	
	Створення фраз за допомогою слів
	

	
	
	

	Написання тексту
	Занотовування ідей, думок тощо; загострення уваги на типових помилках; вживання лексики
	


Джерело: Rampillion U. Aufgabentypologie zum autonomen Lernen. Deutsch als Fremdsprache / U. Rampillion. – Ismaning : Hueber, 2004. – S. 112 – 117.
Таблиця 3.8. Типи шкіл в Республіці Австрія

	Типи шкіл 
	Кількість у 2013/14 рр.
	Кількість у 2014/15 рр.

	Початкові школи (народні в тому числі дошкільні навчальні заклади)
	1.627
	1.710

	Дошкільні нові заклади
	23
	14

	Основні школи (неповні середні)
	119
	40

	Нові середні школи
	1024
	1101

	Спеціальні школи (для дітей з обмеженими можливостями)
	51
	59

	Політехнічні школи
	80
	78

	Загальноосвітні обов’язкові школи
	2901
	2986

	Експериментальні нові школи
	-
	-

	Загальноосвітні повні середні школи – нижчий ступінь (4 р.)
	352
	391

	Загальноосвітні повні середні школи – вищий ступінь (4 р.)
	305
	163

	Загальноосвітні повні середні школи
	657
	707

	Професійні обов’язкові школи
	182
	235

	Професійно-технічні училища
	291
	273

	Технікуми
	736
	753

	Педагогічні училища
	15
	25

	Професійні школи
	1.224
	1.286


Джерело: Statistische Űbersicht Schuljahre 2008/09 bis 2014/15. – Bundesministerium für Bildung und Frauen. – Abt. 1/4 (Migration und Schule) 17. – Wien, 2016. – 24 s.
Таблиця 3.9. Загальна кількість учнів 4, 8, 10 і 12-го класу, які вивчають іноземні мови в абсолютних і відносних показниках 

	Мови
	4-й клас
	8-й клас
	10-й клас
	12-й клас

	Інші іноземні мови
	231 

0,25%
	324 

0,33%
	122 

0,11%
	51 

0,06%

	Англійська
	91.718 

98,61%
	97.906 

98,82%
	104.305 

94,16%
	83.915 

96,13%

	Французька
	1.639 

1,76%
	8.809 

8,89%
	25.710 

23,21%
	23.481 

26,90%

	Італійська
	1.338 

1,44%
	3.727 

3,76%
	10.638 

9,60%
	10.287 

11,78%

	Хорватська
	488 

0,52%
	199 

0,20%
	71 

0,06%
	64 

0,07%

	Російська
	176 

0,19%
	462 

0,47%
	735 

0,66%
	661 

0,76%

	Словацька
	140 

0,15%
	47 

0,05%
	22 

0,02%
	20 

0,02%

	Словенська
	716 

0,77%
	56 

0,06%
	201 

0,18%
	143 

0,16%

	Іспанська
	97 

0,10%
	1.041 

1,05%
	4.525 

4,09%
	4.142 

4,74%

	Чешська
	278 

0,30%
	144 

0,15%
	195 

0,18%
	162 

0,19%

	Угорська
	195 

0,21%
	222 

0,22%
	133 

0,12%
	103 

0,12%


Джерело: Cillia de R., Krumm H.-J. Fremdspracheunterricht in Österreich / R. de Cillia, H.-J. Krumm // Sociolinguistika. – #24. – 2010. – S. 16.

