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ВСТУП

В умовах політичного, економічного та соціального розвитку України, коли використання іноземної мови як засобу спілкування є пріоритетним, стає все більш актуальним пошук нових шляхів викладання іноземної мови у вишах. З метою відповідності державним вимогам, які висуваються до змісту та рівня підготовки старшокласників, виникає необхідність досягнення випускниками шкіл рівня вільного володіння усною та письмовою іншомовною мовою у сфері комунікації. Навчання іноземної мови на меті підготувати учнів, готових до сприйняття картини світу носіїв мови, до її порівняння з системою власних національних концептів. Саме в такий спосіб реалізується «діалог культур», що лежить в основі міжкультурного підходу до підготовки сучасних випускників.
Сучасні цілі навчання визначають зростаючу роль культуротворчої функції освіти. Освітню систему розглядають як громадський інститут, що формує особистість як суб'єкт культури. У зв'язку з цим робляться спроби переорієнтувати освіту зі знання центричного на культуроподібне, здатне зробити людину не тільки освіченою, а й культурною, націлити не тільки на оволодіння готовими знаннями та їх застосування, а й на креативність.
Зокрема, недостатньо досліджено роль граматичної системи мови та її фрагментів при формуванні картини світу, недостатньо досліджено міжкультурний аспект змісту граматичної компетентності різних категорій учнів.
Актуальність дослідження обумовлена наступними протиріччями :
· між необхідністю здійснювати процес міжкультурного спілкування та недостатнім рівнем володіння старшокласників культурними особливостями граматичних явищ;
· між потребою сучасної практики підготовки учнів старшої школи, здатних володіти іноземною мовою як засобом міжкультурної взаємодії та недостатньою розробленістю методики навчання міжкультурним особливостям граматичних явищ;
· між вимогами державного стандарту, що висуваються до рівня підготовки старшокласників та недостатнього включення національно-культурного компонента до змісту навчання іншомовної граматики.
Наведені вище причини зумовлюють необхідність теоретичного осмислення та практичного використання методики навчання студентів мовних факультетів граматики на основі врахування міжкультурного аспекту змісту граматичних явищ. 
Враховуючи актуальність зазначеної проблеми та її недостатню розробленість у педагогічній науці та практиці, ми визначили тему дослідження: «Формування граматичної компетентності старшокласників на основі міжкультурного підходу». 
Зв’язок  роботи з науковими програмами, планами, темами. Вибір напряму дослідження безпосередньо пов’язаний із темою кафедри іноземних мов та методики викладання «Сучасні підходи до навчання іноземних мов та професійної підготовки вчителя англійської мови і літератури».
Об'єкт дослідження – процес навчання граматичному аспекту англійської мови учнів сучасного ЗСО.
Предметом дослідження є методика формування граматичної компетентності учнів на основі міжкультурного аспекту змісту граматичних явищ.
Мета дослідження – теоретичне обґрунтування та науково-методична розробка методики формування граматичної компетентності учнів старших класів на основі міжкультурного підходу.
Сформульована проблема та мета дослідження передбачають вирішення таких завдань:
1. Виявити структуру та зміст граматичної компетентності страршокласників.
2. Розглянути зміст навчання граматичній складовій англійської мови учнів з урахуванням міжкультурних особливостей та явищ, що вивчаються.
3. Розробити комплекс спеціальних принципів, що лежать в основі формування граматичної компетентностей учнів старших класів.
4. Створити модель процесу формування граматичної компетентності учнів.
5. Апробувати на практиці запропоновану модель з метою перевірки результативності розробленої системи вправ старшокласників.
Для досягнення поставлених завдань були використані теоретичні методи дослідження (аналіз, класифікація, порівняння та узагальнення наукової психолого-педагогічної та методичної літератури з досліджуваної проблеми, а також нормативних документів, моделювання), емпіричні методи дослідження (вивчення та узагальнення досвіду, спостереження, тестування, анкетування, експериментальне навчання) та статистичні методи дослідження (математична та статистична обробка даних, отриманих під час проведення експерименту, та їхня інтерпретація).
Теоретико-методологічною основою дослідження стали роботи вітчизняних та зарубіжних учених:
· теоретичні питання та шляхи формування міжкультурної комунікації розглянуто у працях О. Бистрай, Т. Білоуса, І. Воробйової, Т. Грушевицької, П. Донця, А. Кнапп-Поттхофа, М. Лідке, Ю. Пасова, В. Попкова, О. Садохіна);
· положення компетентнісного підходу в навчанні іноземних мов (К.Е. Безукладніков, І.Л. Бім, Н.Д. Гальскова, Н.І. Гез, І.А. Зимова, Е.Ф. Зеєр, І.І. Халеєва, А.В.Хутірський, М.Бирам, Н.Хомський, Common European Framework for Languages);
· міжкультурний підхід у навчанні іноземних мов Н.І. Алмазова, Г.В. Єлізарова, О.Г. Оберемко, О. Астаф’єва, М. Бахтіна, В. Біблера, Г. Померанца;
· лінгвістичний аспект міжкультурної комунікації презентовано в роботах Є. Верещагіна, Л. Виготського, В. Костомарова, О. Леонтовича, С. Тер-Мінасової;
· ідеї комунікативного підходу в навчанні іноземної мови та граматики зокрема (І.Л. Бім, Н.М. Болдирєв, А. Вербицька, Г.В. Єлізарова, Л.І. Карпова, Є.І. Пасов, В.В. Сафонова, О.М. Шамов, SJ Savignon);
· особистісно-орієнтований підхід у навчанні іноземних мов (М.А. Аріян, М.А. Вікуліна, Н.Д. Гальскова, І.А. Зимова, А.А. Леонтьєв).
Наукова новизна цього дослідження визначена такими положеннями:
· запропоновано наукове обґрунтування необхідності формування граматичної компетентності учнів старших класів на основі міжкультурного, компетентнісного, особистісно-орієнтованого підходів у навчанні;
· розроблено структуру граматичної компетентності старшокласників з опорою на міжкультурний компонент;
· уточнено компоненти змісту навчання, що враховують специфіку навчання граматичній стороні іноземної мови з урахуванням положень міжкультурного підходу.
Теоретична значущість дослідження полягає у тому, що:
· уточнено поняття «граматична компетенція» учнів старших класів, з урахуванням його міжкультурного змісту;
· розроблено та обґрунтовано систему принципів формування граматичної компетентності старшокласників з позицій міжкультурного підходу;
· викладено та обґрунтовано модель формування граматичної компетентності учнів, описано її особливості та компоненти.
Практична значимість дослідження полягає у розробці та дослідно-експериментальній апробації методики формування граматичної компетентності старшокласників, що дозволяє оптимізувати процес навчання граматичному аспекту інозменої мови з урахуванням міжкультурних особливостей граматичних явищ, що вивчаються. Матеріали дослідження можуть знайти відображення у навчальних посібниках з практичної граматики іноземної мови, у курсі за методикою навчання іноземних учнів старших класів, під час навчання слухачів курсів підвищення кваліфікації.
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[bookmark: _Toc122099280]1.1 Міжкультурний підхід як основа навчання іноземних мов в учнів старшого шкільного віку

За останні роки система вищої професійної освіти України пережила період активної реформації і модернізації. Зміни, що торкнулися Українську вищу освіту, обумовлені приєднанням країни до Болонського процесу в 2003 році. Болонська декларація, підписана 19 червня 1999, передбачає гармонізацію вищої освіти в Європі за рахунок побудови єдиного освітнього простору. 
Нині у системі вищої професійної освіти відбуваються значні модернізаційні процеси, що з входженням України в єдиний європейський освітній простір, переходом на дворівневу систему організації вищих навчальних закладів, активне впровадження компетентнісного підходи навчання тощо.
Вітчизняні та зарубіжні дослідники сходяться на думці про те, що при навчанні іноземної мови більше уваги приділяється мовним засобам, розвитку лінгвістичної компетентності. У той час як культурна складова комунікації недостатньо представлена у навчальних планах. Подібний стан речей призводить до нерозуміння випускниками мовних факультетів всієї важливості, соціальної значущості мови, що, на наш погляд, неприйнятно для фахівців.
У зв'язку з цим нині у працях вітчизняних та зарубіжних дослідників активно розробляються ідеї навчання іноземної мови в рамках культурно-орієнтованої парадигми (M. Byram, Н.І. Алмазова, Г.В. Єлізарова, В.В. Сафонова, І.І. Халеєва та інших.), основу якої лежить ідея діалог культур, коли кожна сторона визнає рівність інший культури, виявляє до неї інтерес, усвідомлюючи її унікальність, розвиває і пізнає свою самобутність. Навчання іноземної мови відбувається через тісний контакт мовних і концептуальних систем.
У сучасних умовах навчання іноземних мов в діалог вступають як дві мови, а й дві культури. Вкрай важливо у професійній підготовці майбутніх вчителів ІІ приділяти належну увагу міжкультурній спрямованості навчання. По справедливому зауважую О.Г. Оберемко «Реалізація діалогічних механізмів міжкультурної комунікації виступає істотним компонентом професійної компетентності студентів» [34]. 
[bookmark: _Hlk122275886]В основі стандарту середньої освіти, виділяються положення про те, що міжмовне спілкування та міжкультурна комунікація є одними з основних характеристик навчальної діяльності школярів Виходячи з цього, міжкультурна спрямованість навчання учнів старшого шкільного віку може розглядатися як один із провідних компонентів, що сприяє розвитку у старшокласників стратегій розуміння та інтерпретації феноменів англомовної культури з подальшим їх використанням у професійній діяльності.
Слід зазначити, що формування міжкультурної компетентності інтегративно, у вигляді її включення до складу загальнокультурних, загальнопрофесійних і професійних компетенцій. Так, згідно з вимогами до рівня освоєння програми, міжкультурними компонентами загальнокультурної компетентності є: 
1. Повага своєрідності іншомовної культури та ціннісних орієнтацій іншомовного соціуму. 
2. Володіння навичками соціокультурної та міжкультурної комунікації, що забезпечують адекватність соціальних та професійних контактів. 
3. Керівництво у своїй діяльності сучасними принципами толерантності, діалогу та співробітництва. 
4. Виконання функцій посередника у сфері міжкультурної комунікації. 
5. Готовність до поважного та дбайливого ставлення до культурних традицій [12].
У загальнопрофесійних компетенціях ми бачимо такі міжкультурно орієнтовані компетентності: 
1. Володіння етичними і моральними нормами поведінки, які у інокультурному соціумі. 
2. Готовністю використати моделі соціальних ситуацій, типові сценарії взаємодії учасників міжкультурної комунікації. 
3. Готовність долати вплив стереотипів та здійснювати міжкультурний діалог у загальній та професійній сферах спілкування. 
4. Здатність використовувати етикетні формули в усній та письмовій комунікації. 
5. Володіння особливостями офіційного, нейтрального та неофіційного регістрів спілкування [13].
На рівні професійної компетентності виділяють такі компоненти як: 
1. Володіння необхідними інтеракційними та контекстними знаннями, що дозволяють долати вплив стереотипів та адаптуватися до умов, що змінюються при контакті з представниками різних культур. 
2. Здатність моделювати можливі ситуації спілкування між представниками різних культур та соціумів. 
3. Володіння нормами етикету, які у різних ситуаціях міжкультурного спілкування. 
4. Здатність використовувати понятійний апарат міжкультурної комунікації на вирішення професійних завдань [19].
Виходячи з перерахованих положень, можна зробити висновок про те, що міжкультурна спрямованість навчання заявлена як один з провідних принципів, відповідно до яких будується підготовка старшокласників до організації та здійснення міжкультурної комунікації в навчальних цілях з перспективою спілкування в реальних ситуаціях.
Якщо говорити про мовну спеціалізовану підготовку учнів, то на наш погляд, найбільш оптимальним буде навчання іноземної мови на основі міжкультурного підходу.
По-перше, в результаті навчання на основі міжкультурного підходу відбувається формування особистості, здатної до аналізу та зіставлення як мовної, так і концептуальної картин світу, рідної та досліджуваної.
По-друге, випускники мовних факультетів сьогодні розглядаються як медіатори культур, які адекватно сприймають та інтерпретують ті факти іншомовної культури, які відрізняються чи не мають аналога в рідній дійсності.
По-третє, міжкультурне спілкування значною мірою відрізняється від комунікації між представниками одного й того ж лінгвосоціуму. Учням старшої школи як трансляторам іншомовної культури необхідно володіти технологіями та прийомами, які сприятимуть розвитку навичок ведення міжкультурного діалогу.
Таким чином, у цьому дослідженні ми спиратимемося на міжкультурний підхід, який, порівняно з лінгвокраїнознавчим, лінгвокультурологічним, соціокультурним, є ширшим методичним напрямом.
Розробкою даного підходу займаються як вітчизняні, так і зарубіжні дослідники (В.П. Фурманова, Г.А. Маслікова, Н.В. Філіппова, І.В. Третьякова, Л.А. Гусейнова, D. Buttjes, M. Byram та ін).
У методиці викладання іноземних мов існує велика кількість термінів, що відображають специфіку міжкультурного підходу: міжкультурна комунікація, міжкультурна комунікативна компетенція, міжкультурне виховання, міжкультурна освіта тощо.
У науково-методичній літературі існують такі визначення міжкультурного підходу:
Г.А. Маслікова розглядає його «як сукупність прийомів, спрямованих на комунікативно-орієнтоване співвивчення іноземної мови та культури з опорою на рідну культуру учнів з метою забезпечення повноцінної комунікації» [18].
Г.В. Єлізарова наголошує на тому, «як вичленовані в ході кроскультурних та соціокультурних досліджень поведінкові особливості носіїв різних культур впливають на взаємодію індивідів як носіїв цих культур» [28].
О.І. Буркова розуміє під міжкультурним підходом «цілісне та всебічне залучення фахівця до основ духовно-морального досвіду, традицій та цінностей народів своєї країни та інших країн для здійснення культурної спадкоємності соціального життя, ефективного спілкування та досягнення взаєморозуміння» [20].
З наведених вище визначень випливає, що особлива роль при міжкультурному підході приділяється пізнанню іншої культури, особливостям світогляду носіїв мови. На наш погляд, дані дефініції доповнюють одна одну: у першому випадку увага акцентується на мовній складовій комунікації, а в другому першочерговим є вплив поведінкових особливостей представників різних культур на процес ведення міжкультурного діалогу. Подібне співвивчення лінгвістичного та психолого-поведінкового аспектів позитивно вплине на формування у старшокласників основ іншокультурного спілкування. При цьому культура чужої країни перебуває у постійній взаємодії з рідною культурою. Вивчаючи реалії іншомовної лінгвокультури, що навчаються не тільки набувають знання в галузі іноземної мови, а й глибше усвідомлюють особливості власної мови та культури.
Як відомо, міжкультурний підхід перебуває у тісних відносинах з компетентнісним підходом. Сполучною ланкою у разі є поняття «міжкультурна компетенція», що є свого роду переосмислення комунікативного методу навчання іноземних мов, модифікуючи його з позиції міжкультурного спілкування. При цьому міжкультурна комунікація повинна будуватися інакше, ніж комунікація в окремо взятих мовних системах та культурах, набуваючи властивих лише їй цілей та особливостей.
У лінгводидактиці поняття «міжкультурна компетенція», розглядаючи можливість використання в процесі навчання методик, спрямованих на виявлення та використання концептуальних та мовних відмінностей двох контактуючих лінгвокультур, також розглядається по-різному. Пов'язано це з тим, що ця категорія охоплює широкий спектр компонентів володіння як мовою, а й культурою, і комунікацією. Звідси й розбіжності у трактуванні поняття залежно від пріоритетів, які висуває той чи інший автор.
У 1970-х роках у дослідженнях, присвячених міжкультурному спілкуванню, особливу увагу приділялося психологічної складової комунікації, тобто. поведінці учасників міжкультурного діалогу. У 1980-х роках перевагу надавали вивченню мотиваційного аспекту, відношенню комунікантів до іншої культури, іншої системи цінностей. Нині, як стверджує Л.М. Орбодоєва, дослідники першочерговим завданням вбачають оптимізацію процесів розуміння, осмислення міжкультурних знань. Такі компоненти міжкультурної компетентності, як здатність до комунікації у загальному сенсі, знання іншомовного коду, певні соціальні знання та вміння розглядаються здебільшого на базі психології, лінгводидактики, лінгвістики [33]. Таким чином, формування міжкультурної компетентності стає можливим з позицій міждисциплінарного підходу, коли учні опановують інформацію, що має кроскультурну орієнтацію в рамках цілої низки дисциплін.
В.П. Фурманова, наприклад, визначає міжкультурну компетенцію як «сукупність фонових знань та здатність їх адекватного застосування в умовах певного культурного контексту на основі порівняння двох і більше культур» [74]. Згідно з автором, когнітивна складова пов'язана з процесом розпізнавання реалій двох культур, що вивчаються, і формування картини світу, частиною якої є і сам носій мови. При цьому завдання розуміння «вирішується за допомогою сукупності знань, що виступають як ментальна репрезентація повсякденного життя у свідомості індивідів, а людина є системою, що переробляє цю інформацію» [74]. З цього визначення випливає значимість формування «вторинного лінгвокультурного тла», що поєднує знання різних галузей: лінгвістичної та культурознавчої, що, своєю чергою, сприятиме організації адекватної комунікації з носіями мови. Авторка виділяє чотири аспекти, що сприяють формуванню міжкультурної компетентності: 1) система національно-культурних понять; 2) фактологічний матеріал, що міститься в текстах і розкриває специфіку країни та народу країни мови, що вивчається; 3) факти, що стосуються правил і норм мовної та немовної поведінки; 4) стратегії та тактика комунікативної техніки.
Після В.П. Фурманової, І.А. Голованова трактує міжкультурну компетенцію як «орієнтацію носія мови своєї мовної поведінки на іноземного адресата, що передбачає успішне використання знань про культурно зумовлені особливості іноземного адресата, а також комплекс умінь враховувати наявні міжкультурні розбіжності» [26]. При цьому авторка стверджує, що міжкультурні розбіжності виявляються на наступних чотирьох рівнях:
1. Мовний рівень, що включає коннотативні слова, безеквівалентну лексику, порівняння і фразеологію;
2. На змістовному рівні автор виділяє когнітивні розбіжності, тобто суму знань і асоціацій, пов'язану з певним висловлюванням у представників певної національності, систему цінностей, розхожі думки, уявлення, упередження, риси національного характеру, стереотипи поведінки, знання національно-культурного образу носіїв мови;
3. Паралінгвістичний рівень, що складається зі знань про специфіку жестів;
4. Риторичний рівень, який передбачає володіння основними методами аргументації, риторичних прийомів, знання правил громадського спілкування [26].
А.С. Кобишева дає таку дефініцію поняття міжкультурна компетенція: «Це навички, вміння міжкультурної поведінки та мовної грамотності, що є передумовою успішності спілкування в інтеркультурному середовищі, це можливість розвитку та успішного встановлення міжкультурного контакту, взаємин з мінімальним відсотком втрати передбачуваної інформації» [52].
Багато дослідників розробляють у своїх працях процес формування міжкультурної компетентності, виводячи різного типу моделі. Традиційно у складі міжкультурної компетентності виділяють три компоненти: знання, уміння та відносини. Знання компонент полягає у володінні інформацією про те, як взаємодіють культури. Елемент "уміння" зводиться до практичного застосування знань у реальній ситуації спілкування. "Відносини" означають здатність і готовність комунікантів до ведення міжкультурного діалогу.
Однією з найвідоміших моделей міжкультурної компетентності є модель німецького дослідника К. Кнапп (K. Knapp). На її думку, рівень міжкультурної компетентності визначається здатністю розуміти рівною мірою як представників інших культур та «комунікаційних спільнот», так і представників власної культури. Автор виділяє такі компоненти міжкультурної компетентності: 1) знання та інтерпретація комунікативних сценаріїв як у культурі, що вивчається, так і у своїй власній, а також знання мовних засобів; 2) знання особливостей мислення іншомовного партнера, а також відмінностей між рідною та вивчається культурою, які визначають ці особливості; 3) набір стратегій, що сприяють стабілізації взаємодії при проблемах, що виникають у процесі комунікації [4].
Ще одна не менш значуща в методичній літературі модель міжкультурної компетентності – модель М. Байрама (M. Byram), у структурі якої виділяються такі компоненти:
· «відносини» між комунікантами, що будуються на засадах відкритості, готовності відмовитися від упереджень щодо фактів як рідної, так і іншомовної культури;
· елемент «знання» включає інформацію про соціальний устрій власної країни та країни мови, що вивчається, а також інформацію про процеси соціальної та особистісної взаємодії;
· вміння інтерпретації та співвіднесення, які полягають у здатності учасників комунікації пояснювати події іншої культури та співвідносити їх з подібними явищами у власній культурі;
· критичне усвідомлення культури проявляється в умінні оцінювати діяльність та її результати у своїй та іншій культурах, ґрунтуючись на певних умовах.
Як ми бачимо, обидва автори включають до складу міжкультурної компетентності елементи усвідомлення та трактування своєї та чужої культури, тобто встановлення зв'язку між мисленням і поведінкою. Проте К. Кнапп більшою мірою орієнтований на діяльнісний аспект у процесі комунікації, тоді як М. Байрам приділяє особливу увагу приналежності комунікантів до тієї чи іншої соціальної групи.
А. Кнапп-Поттхофф, звертаючись до питання про міжкультурну комунікацію, пише: «Я припускаю, що грамотний партнер з міжкультурної комунікації повинен володіти певним запасом знань про культуру/культури та набором особистісних якостей, а також володіти набором специфічних вербальних стратегій, що знижують ризик в комунікації » [26]. 
У зв'язку з цим дослідник визначає міжкультурну компетенцію як «здатність досягати порозуміння з представниками інших культурних спільнот так само успішно, як і з представниками своєї власної, вирішуючи проблеми за допомогою компенсаторних стратегій» [54]. Пояснюючи зроблений акцент на компенсаторних вміннях, автор пояснює, що володіючи даною здатністю, людина може успішно взаємодіяти з представниками іншої культури, навіть при обмеженому запасі лінгвістичних знань.
Автор пропонує свій компонентний склад міжкультурної компетентності, який має такий вигляд:
1. Ефективний компонент, що сприяє розвитку емпатії та толерантності;
2. Специфічне знання, знання про культуру своєї країни та країни мови, що вивчається;
3. Знання у сфері міжкультурної комунікації, яке включає знання принципів міжособистісної комунікації, знання міжкультурних подібностей і відмінностей;
4. Стратегії – способи розширення знання культуру країни досліджуваного мови [7].
У вітчизняній методичній науці цікавої, на наш погляд, є модель міжкультурної компетентності, автором якої є Г.В. Єлізарова. Автор наголосила на прирівнюванні міжкультурної компетентності та іншомовної комунікативної компетентності. За рахунок подібного взаємопроникнення та взаємозбагачення міжкультурна компетенція набула низки компонентів, властивих комунікативній компетентності. Автор віддає перевагу іншомовній комунікативній компетентності , виділивши в кожному з її структурних елементів (лінгвістичному, соціолінгвістичному, стратегічному, дискурсивному) міжкультурну складову.
Відповідно до концепції Є.І. Пассова, основний шлях засвоєння іноземної мови може бути представлений через: 1) засвоєння культури через мову; 2) засвоєння мови через культуру.
Іншими словами факти культури повинні засвоюватися в процесі використання мови як засобу спілкування та навпаки, оволодіння мовою як засобом спілкування має будуватися на основі засвоєння фактів культури. Саме таке взаємне збагачення веде, на думку Є.І. Пассова, до формування міжкультурної компетентності – певної «третьої» культури людини, заснованої на принципово новому світогляді, заснованому сприйнятті іншомовної культури через призму рідної.
На наш погляд, ідею Є.І. Пассова, викладену вище, уточнила та конкретизувала Є.Г. Тарева, представивши алгоритм міжкультурного навчання так: 1) знайомство з фактом іншої культури; 2) перенесення його в рідну культуру та усвідомлення її особливостей; 3) переоцінка факту рідної культури через призму набутого знання про подібне явище в культурі країни мови, що вивчається; 4) розуміння з цих позицій факту іншої культури; 5) переоцінка факту іншої культури [40].
Результатом подібних процесів є адаптація учнями факту іншомовної культури, зіставленого та оціненого відповідно до норм рідної культури. У цьому Є.Г. Тарева наголошує на важливості переосмислення як явищ іншої, так і рідної культур. Вона зазначає, що у 3-му етапі, коли учень дивиться на факт рідної культури з позицій представника іншого лінгвосоціуму, відбувається усвідомлення та інтерпретація тих явищ, які раніше були неусвідомлені, т.к. всі оточуючі мали таку ж картину світу і додаткове її осмислення було б зайвим.
На п'ятому етапі, при переоцінці іншої культури з погляду нового сприйняття рідної дійсності, учень сприймає нові йому норми культури як природне прояв картини світу представників держави вивчається мови. Таке ставлення до фактів обох культур (рідної та іноземної) сприяє кращому засвоєнню отримуваних знань, підвищує мотивацію міжкультурної взаємодії.
Таким чином, можна зробити висновок про те, що міжкультурна компетенція – поняття складне, яке включає лінгвістичні, когнітивні, емоційні, компенсаторні складові. Багато дослідників сходяться на думці необхідність впровадження у процес навчання міжкультурного компонента, заснованого на зіставленні рідної та іншомовної культури, вичленуванні як загальних рис, і відмінностей, вивченні культурних і оцінок, притаманних іншомовної культури, володіння метакомунікативними засобами. Важлива роль приділяється мовним засобам, адекватне використання яких має сприяти найкращій організації міжкультурного діалогу. При цьому поняття «міжкультурна компетенція» тісно пов'язане з іншим поняттям – «міжкультурна комунікація».
У вітчизняній методичній науці одним із перших поняття «міжкультурна комунікація» інтерпретували О.М. Верещагін та В.Г. Костомарів. Дозволимо собі процитувати дане ними визначення: «Терміном «міжкультурна комунікація» називається адекватне порозуміння двох учасників комунікативного акту, що належать до різних національних культур» [36]. Багато років представлене визначення вважалося хрестоматійним. Однак дослідження в галузі міжкультурної комунікації останніх років говорять про глибше і всебічне розуміння цього феномену, що тягне за собою велику кількість трактувань і уточнень. В.В. Сафонова, наприклад, пропонує наступну інтерпретацію терміну, що розглядається. Вона пише: «Під міжкультурним спілкуванням розуміється функціонально зумовлена взаємодія людей, які виступають носіями різних культурних спільнот через усвідомлення ними чи іншими людьми їх приналежності до різних геополітичних, континентальних, регіональних, релігійних, національних та етнічних спільнот, а також соціальних субкультур. Мовні партнери в умовах міжкультурної взаємодії, відповідно, можуть відрізнятися один від одного щодо ціннісно-орієнтаційного світобачення, способу та способу життя, моделі мовного та немовного спілкування» [72]. При цьому автор зазначає, що навчання міжкультурному спілкуванню в рамках діалогу культур необхідно вибудовувати на основі дидактикометодичних умов, що сприяють порівняльному співвивченню іншомовної та рідної культури, а методичною домінантою має бути орієнтація на формування учнів як учасників, так і суб'єктів діалогу культур.
І.І. Халеєва трактує це поняття так: «Міжкультурна комунікація є сукупність специфічних процесів взаємодії людей, що належать до різних культур і мов. Вона відбувається між партнерами по взаємодії, які не тільки належать до різних культур, але при цьому й усвідомлюють той факт, що кожен із них є «іншим» і кожен сприймає чужорідність партнера» [71]. Для успішного міжкультурного спілкування, на думку автора, необхідно у свідомості учнів обмежити «чужість» стосовно культури країни мови, що вивчається, трансформуючи її в «нечужу».
Свою інтерпретацію поняття «міжкультурна комунікація» дають І. Кім та В. Гудікунст. Описуючи процес міжкультурної комунікації, автори ставлять на чільне місце поняття «міжкультурної особистості», визначаючи його як «особистість, що досягла просунутого рівня в процесі становлення міжкультурної компетентності, і чиї позитивні, афективні та поведінкові характеристики не обмежені, а відкриті для зростання над психологічними параметрами якої однієї культури» [23]. Посилаючись тих самих авторів, А.В. Кукса виділяє такі характеристики міжкультурної особистості: 1) досвід контактів з культурами, які суперечать традиціям і переконанням рідної культури, результатом чого може бути культурний шок, а наслідком – розуміння того, як культура формує погляд на світ; 2) здатність служити каталізатором контактів між культурами; 3) усвідомлення коренів свого власного етноцентризму та досягнення об'єктивності у поглядах на інші культури; 4) усвідомлення світогляду країн «третього світу», що дозволяє інтерпретувати та оцінювати зіткнення культур точніше і, завдяки цьому, здійснювати посередництво між культурами; 5) здатність демонструвати культурну емпатію, а отже, приймати або розділяти чужий світогляд [45].
Своє розуміння міжкультурної особистості пропонує і Г.В. Єлізарова, визначаючи її як «мовну особистість, що вивчає мову як іноземну. Метою формування міжкультурної компетентності є досягнення такої якості мовної особистості, яке дозволить їй вийти за межі власної культури та набути якості медіатора культур, не втрачаючи власної культурної ідентичності» [28].
М.В. Плеханова стверджує, що поняття «міжкультурна комунікація» слід розглядати у широкому та вузькому сенсах. Згідно з автором, у широкому значенні міжкультурна комунікація може розглядатися як обмін носіями різних культур образами свідомості, співвіднесеними з конкретними словами. У вузькому ж значенні міжкультурна комунікація , будучи етнопсихологічним феноменом, є спілкуванням між представниками різних культур, які усвідомлюють себе полікультурними суб'єктами [63].
Підсумовуючи, можна дійти невтішного висновку у тому, що міжкультурна комунікація є сукупність певних процесів взаємодії представників різних культур, усвідомлюють свою приналежність до іншого лингвокультурному співтовариству. При цьому знання мовної системи та її функціонування недостатньо для успішної взаємодії комунікантів. Відмінності, що існують у рідній та іншомовній культурах, часто стають причиною «культурного шоку», неправильного розуміння та трактування тієї чи іншої ситуації. Ось чому необхідно в процес навчання іноземної мови включити комплекс заходів, що передбачає адекватну реакцію на те, що відбувається в умовах інтерференції рідної та іноземної культур.
Зауважимо також, що поряд з терміном «міжкультурна комунікація» існує ціла низка інших номінацій даного процесу, наприклад, інтерлінгвокультурна комунікація (термін І.І. Халеєвої), інтеркультурна комунікація та інтракультурна комунікація (К.Н. Хітрік, Л.І. Гришаєва , Г. Є. Поторочина), крос-культурна комунікація (Г. В. Єлізарова). Дослідники, пропонуючи дані терміни, наголошують на тих чи інших особливостях і ракурсах розгляду загального процесу міжкультурної комунікації.
Звертаючись до питання навчання іноземних мов, на наш погляд, реалізація міжкультурного підходу є можливою за допомогою:
· міжкультурно орієнтованого виховання засобами іноземної мови на формування позитивних пізнавальних, оціночних, емоційних, поведінкових відносин учнів інших культур;
· міжкультурно орієнтованого навчання ІМ як способу організації навчального процесу на основі взаємодії представників різних культур, опосередкованого мовою та спрямованого не тільки
на систематизацію та розширення знань про культуру країни мови, що вивчається, а й на вироблення певних стратегій поведінки;
· міжкультурно орієнтованого викладання іноземних мов як способу, за допомогою якого відбувається процес сприйняття, усвідомлення та розуміння чужого, не властивого рідній культурі.
В.В. Сафонова стверджує, що у навчальних програмах з іноземної мови в європейських країнах особлива увага приділяється культурознавчим аспектам, покликаним:
По-перше, розвивати в учнів комплекс спеціальних умінь, вкладених у виділення тих компонентів рідної та іншомовної культури, якими вони відрізняються друг від друга, і навіть умінь цінувати внесок, внесений тій чи іншій культурою у світовий культурний простір.
По-друге, стимулювати в учнів формування позитивного ставлення до представників інших лінгвосоціумів, яке знайде свій відбиток у поведінці у процесі комунікації.
По-третє, розвивати когнітивні та естетичні вміння за рахунок використання художніх текстів, аудіо та відеоматеріалів та інших творів мистецтва, які наочно підтверджують досягнення інших культур [66].
Як було згадано вище, метою міжкультурного підходу у навчанні іноземних мов є формування в учнів міжкультурної компетентності та готовності до ефективного здійснення міжкультурної комунікації. При цьому у навчанні міжкультурного спілкування необхідно враховувати взаємодію контактуючих мовних та концептуальних систем комунікації – представників двох лінгвосоціумів. Особливо важливим є формування подібної вторинної соціалізації у старшокласників. У цьому контексті учні розглядаються як медіатор культур, здатний передати свій досвід учням, прищепити їм повагу до тих культурних особливостей представників країни мови, що вивчаються, які не знаходять відображення в рідній дійсності.
Інтерпретуючи поняття міжкультурної компетентності з позиції підготовки учнів старшої школи, Є.П. Глумова виводить таке визначення: «Міжкультурна компетенція – це здатність здійснювати специфічну діяльність, спрямовану формування умінь учнів бути повноцінними учасниками міжкультурного спілкування з представниками країн мови у різних формах» [26].
Виходячи з перерахованих положень, можна зробити висновок про те, що міжкультурна спрямованість навчання заявлена як один з провідних принципів підготовки професійних кадрів, а перед закладами освіти стоїть завдання підготувати учнів до організації та здійснення міжкультурного спілкування з метою з перспективою спілкування в реальних ситуаціях. Для цього необхідно посилити спеціалізовану підготовку учнів за допомогою включення міжкультурного компонента, що сприятиме формуванню міжкультурної компетентності. На нашу думку, курс іноземної мови також має бути націлений і на подальшу професійну діяльність старшокласників. Однак у цьому важливо не перетворити заняття з мови на заняття з методики навчання.
На думку А.К. Перовой, для реалізації процесу навчання старшокласників на основі міжкультурного підходу необхідно дотримання наступних умов:
По-перше, ретельна розробка та застосування моделі, що визначає обсяг, структуру, етапи формування та зміст міжкультурного компонента.
По-друге, використання таких педагогічних технологій, які найбільш ефективно сприятимуть формуванню інтеркультурної свідомості учнів за допомогою мови та культурних концептів.
По-третє, побудова соціокультурознавчого змісту навчання на інтегративній (міждисциплінарній) основі.
По-четверте, моделювання майбутньої професійної діяльності студентів щодо застосування міжкультурного компоненту на заняттях у вузі та в період проходження практики [10].
Є.А. Смирнова стверджує, що при формуванні міжкультурної компетентності учнів у навчальних програмах необхідно відобразити такі міжкультурні орієнтовані аспекти: 1) соціокультурний портрет країн, їх народів та мов, які функціонують у професійній сфері у галузі навчання іноземних мов; 2) ціннісно-смислові аспекти професійної культури, що існують у рідній країні та країні мови, що вивчається; 3) культурна спадщина, подібність у культурі та менталітеті представників співучних спільнот; 4) специфічні аспекти комунікативної поведінки у сфері професійного спілкування; 5) ціннісні особливості рідної та досліджуваної культур по відношенню до різних сфер життя суспільства: освіта, наука, культура, політика тощо; 6) формування професійної міжкультурної компетентності як однієї з першооснов професійної комунікативної компетентності [34].
Особливу роль автор приділяє соціокультурному аспекту навчання іноземних мов. У контексті нашого дослідження цей компонент передбачає знання національно-культурної специфіки мовної поведінки та володіння адекватними з погляду носіїв мови соціокультурними елементами: правилами, нормами, знаннями країнознавства.
Таким чином, вивчивши специфіку, термінологічний апарат міжкультурного підходу у навчанні іноземних мов, ми дійшли висновку про наявність культурного тла різних рівнях засвоєння мови. Можливості міжкультурного підходу дозволять розширити зміст навчання за рахунок використання автентичних матеріалів та засобів наочності під час підготовки старшокласників. Посилення міжкультурної підготовки учнів позитивно вплине на формування особистості учнів як медіаторів культур, здатних і готових вести міжкультурний діалог. Навчання на основі міжкультурного підходу, безперечно, сприятиме розвитку у старшокласників дидактичних та методичних стратегій, спрямованих на розвиток розуміння іншої культури.
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В останні роки в нашій країні відбуваються значні позитивні зміни в системах загальної та вищої професійної освіти та у системі мовної освіти зокрема. Ці процеси пов'язані з міжнародною інтеграцією України на міжнародній арені. У мовній освіті на зміну комунікативно-діяльнісного підходу, метою якого є розвиток комунікативно-мовленнєвих умінь і навичок, прийшов особистісно-діяльнісний підхід, що ставить за мету розвиток особистості навчальної та навчальної засобами іноземної мови. Перехід від знань до компетенцій, від освіти на все життя до освіти через все життя визначає необхідність переглянути професійні компетентності майбутніх фахівців і, зокрема, вчителів іноземної мови.
Аналіз як вітчизняних, так і зарубіжних досліджень у галузі підготовки педагогічних кадрів показав, що на сьогоднішній день не існує єдиної думки щодо складу та кількості компетенцій у майбутнього фахівця, як залишається відкритим питання визначення та співвідношення понять «компетентність» та «компетенція», яке активно розробляється у сучасній методичній та психолого-педагогічній науках. Складність у визначенні даних понять полягає, з погляду, у цьому, що вони, будучи свого роду символічними образами, немає віднесеності до реально існуючим об'єктам, які стояли б їх, як можна дійти згоди щодо, наприклад таких понять, як «інтелект», «краса», «любов» тощо. Проблема відсутності єдиного трактування основних понять, таких як «компетенція» та «компетентність», призводить до суперечності між необхідністю реалізації компетентнісного підходу у вищій професійній освіті та відсутністю у педагогів чіткого розуміння суті, категорій та способів формування якостей особистості, які необхідно розвивати у майбутніх фахівців. .
І.А. Зимова, наголошуючи на розбіжностях у трактуванні даних понять у нормативних документах. Вона визначає мету шкільної освіти «формування умінь навчатися, як компетентності, які забезпечують володіння новими компетенціями» . При цьому говорячи про конкурентоспроможність як пріоритетну вимогу держави до шкільної освіти, автори документів вказують на «формування компетентності щодо освоєння нових компетенцій».
Ми, у свою чергу, намагатимемося в рамках даного параграфу проаналізувати сучасні підходи до визначення понять «компетенція» та «компетентність», а також розглянути сутність та компонентний склад професійно-педагогічної компетентності вчителя іноземної мови.
Термін «компетенція» було запропоновано Н.Хомським означав когнітивну основу мовних дій у протиставленні терміну «вживання» (використання мови у конкретних ситуаціях). При цьому «вживання» включає «компетенцію», що використовується для опису здібностей особистості, необхідних для досягнення бажаного результату. Ця теорія сходить, з погляду, ідеї Ф. де Соссюра про відмінність мови, як системи, що можна вивчити, і мови, як продукту конкретного говорить. Під компетенцією Н. Хомський мав на увазі «систему інтелектуальних здібностей, систему знань і переконань, яка розвивається в ранньому дитинстві та у взаємодії з багатьма іншими факторами визначає види поведінки» [72].
Теорія Н. Хомського викликала гостру дискусію, внаслідок чого термін «компетенція» вийшов за рамки лінгвістики і став застосовуватися в інших галузях знань та у сфері освіти зокрема. Так, у 1970-ті роки починають розроблятися численні теорії, засновані на розвитку тих чи інших компетенцій учнів (competence-based-education - CBE).
Дослідники почали займатися питанням виділення низки ключових компетенцій (key competencies), що дозволяють розвивати вміння практично будь-якій сфері діяльності. Ця проблема широко обговорювалася на симпозіумі Ради Європи на 1996г. У цей період з'являється термін «компетентність», який трактується, як здатність вирішувати завдання, подібні до реальних життєвих ситуацій.
Так, у роботі Джона Равена «Компетентність у сучасному суспільстві», компетентність представляється як складне явище, що складається з 37 компонентів, що належать до трьох різних сфер: когнітивної, емоційної , ціннісної [45]. Пізніше у своїх роботах Дж. Равен визначає компетентність як сукупність знань, умінь і здібностей, які виявляються в особистісно значущій для суб'єкта діяльності. Серед інших компонентів компетентності, як основні вчений виділяє внутрішню мотивацію, ініціативу та цінності, що сприяють розвитку аналітичних здібностей суб'єкта. Таким чином, до знання компонент додається і особистісний, персоналізований компонент виконуваної діяльності.
Відповідно до міжнародного дослідження «Визначення та вибір компетенцій: теоретичні та концептуальні основи» (Definition and selection of competencies: theoretical and conceptual foundations – DeSeCo (1998-2002)), компетентність передбачає усвідомлення суб'єктом обмеженості своїх знань та умінь, а також планування цієї обмеженості. Ключові ж компетентності є багатофункціональним пакетом знань, здібностей та стосунків, необхідних кожній людині для повноцінної професійної діяльності.
Різні підходи до трактування даного поняття обумовлені, з погляду особливостями діяльності фахівців різних професійних областей. На основі проведеного нами аналізу можна дійти висновку про те, що основою компетентності є рівень сформованості у спеціаліста комплексу знань, умінь та навичок, які у поєднанні з досвідом та особистісними характеристиками дозволяють ефективно вести професійну діяльність.
У зв'язку з цим, примітно визначення «компетентності», запропоноване Н.А. Волгіним: «Компетентність передбачає наявність у фахівця не стільки значного обсягу знань та досвіду, скільки вміння актуалізувати накопичені знання та вміння у потрібний момент, використовувати їх у процесі реалізації своїх професійних функцій. У такому разі компетентність виявляється у здатності правильно оцінити ситуацію, що склалася, прийняти у зв'язку з цим необхідне рішення, що дозволяє досягти значного результату »[10].
Отже, спочатку поняття «компетентність» розглядалося ширше, ніж поняття «компетенція». Проте аналіз робіт з цієї проблеми дозволяє зробити висновок у тому, що у науково-педагогічній середовищі відсутня однозначне розуміння понять «компетенція» і «компетентність», часто які у одному контексті, як синонімічні поняття. У науковій літературі існує й інша точка зору на цю проблему, згідно з якою автори проводять диференціацію понять, що розглядаються, з різних підстав.
І.А. Зимня, за теорією, запропонованої Н.Хомским, поділяє поняття «компетенція» і «компетентність». Під компетентністю вона розуміє «як ґрунтується на знаннях, інтелектуально та особистісно зумовлений досвід соціально-професійної життєдіяльності людини». У дослідженнях І.А. Зимова розмежовує поняття, не заперечуючи їх взаємовідносини. Згідно з її теорією, поняття «компетентність порівняно з компетенцією набагато ширше... Воно включає поряд з когнітивно-знавним мотиваційний, відносний, регулятивний компоненти». Компетенція, згідно з автором, це «програма, кадр, правило», на основі якої розвивається компетентність [33] . Іншими словами, автор, аналізуючи та взаємодоповнюючи дві теорії (Н. Хомського та Дж. Равена), говорить про ідеальний характер поняття «компетенція» і про «компетентність», як особистісної якості учня.
Таким чином, ми приходимо до висновку, що компетенція є потенційною, неактуалізованою частиною компетентності. Лише у процесі навчання, в результаті аналізу великої кількості моделей поведінки діяльність набуває особистісної якості, перетворюючись на компетентність учня. Компетентність представляється, синтезом когнітивного (компетенція), практико-предметного і особистісного досвіду.
У професійній сфері компетенція розглядається як «здатність суб'єкта, що виявляється у знаннях та вміннях та можливості їх застосування у конкретній професійній діяльності» [63], як «сукупність взаємопов'язаних якостей особистості, що ставляться до певного кола предметів і процесів» [65]. У країнах Європейського співтовариства «компетенція» розуміється як міра, визначальна відповідність знань, умінь та досвіду особистості реальному рівню складності виконуваних завдань. Однак, це поняття включає в себе крім професійних знань і навичок цілу низку таких особистісних характеристик як здатність працювати в групі, співробітництво, вміння оцінювати, комунікативні здібності та вміння, інакше кажучи, готовність діяти в виробничих ситуаціях, що змінюються.
Т.Ю. Архіпова під компетенцією розуміє знання, вміння та навички учня, поєднані в якусь інтегративну єдність, яка, крім усього іншого, матиме у своєму складі світоглядний та ціннісний компоненти результату навчання [12].
Подана опозиція термінів дозволяє визначити сферу запланованого результату освітньої діяльності (компетенцію), а також сформовану якість особистості як результат процесу навчання (компетентність). На наш погляд, такий поділ термінів за аспектом «модель – особистісне сприйняття» є вкрай важливим, оскільки дозволяє на базі термінів “компетенція” та “компетентність” розробити критерії та рівні виміру освітньої діяльності. Виходячи з цієї ідеї, компетентності можуть встановлювати певний набір системних характеристик, необхідних фахівця, а компетентності можуть бути показниками результату процесу навчання.
Таким чином, на основі проведеного нами дослідження тлумачень термінів «компетенція» та «компетентність» ми дійшли висновку про те, що розмежування даних понять має суттєві та глибокі підстави, а саме: 1) більшість авторів використовують дані терміни для поділу загального і особистісного, де поняття «компетентність» є ширшим, узагальнюючим поняттям тоді як «компетенція» одна із компонентів «компетентності»; 2) враховуючи позицію М. Хомського (competence-performance), розмежування термінів відбувається на підставі потенційне – актуальне, де компетенція – певний сценарій, програма, образ, а компетентність – конкретне втілення, реалізація цієї потенції особистістю; 3) терміни також різняться за таким аспектом, як об'єктивне (тобто сфера діяльності, обов'язки, ступінь відповідальності за вчинені дії) та суб'єктивне (знання, навички, вміння, мотиви, якості особистості).


1.2. Граматична компетентність та її місце в труктурі англомовної комунікативної компетентності старшокласників

В основі навчання іноземної мови старшокласників лежать насамперед когнітивні процеси, які сприяють розкриттю комунікативних здібностей старшокласників у різних сферах професійного та побутового спілкування. Мова у своїй виступає однією з основних засобів взаємодії комунікантів. Однією з основних професійних компетенцій вказується «володіння випускниками системою лінгвістичних знань, що включає знання основних фонетичних, лексичних, граматичних, словотвірних явищ і закономірностей функціонування його функціональної іноземної мови, різновидів», а також «володіння основними дискурсивними способами реалізації комунікативних цілей висловлювання стосовно особливостей поточного комунікативного контексту (час, місце, цілі та умови взаємодії)» [23]. Отже, однією з головних цілей навчання є формування іншомовної комунікативної компетентності (ІКК) старшокласників.
У дослідженнях останніх років робиться багато спроб визначити структуру і компонентний склад ІКК, однак, єдиної думки щодо цього поки що не існує. У зарубіжній лінгводидактиці термін ІКК використовувався у протиставленні терміну лінгвістична компетенція і позначав «здатність здійснювати спілкування за допомогою мови, тобто передавати думки та обмінюватися ними в різних ситуаціях у процесі взаємодії з іншими учасниками спілкування, правильно використовуючи систему мовних та мовних норм та вибираючи комун. адекватне автентичній ситуації спілкування. Комунікативна компетенція не сприймається як особиста характеристика тієї чи іншої людини, та її сформованість проявляється у процесі спілкування» [29].
Так, Г.В. Єлізарова, ґрунтуючись на працях С. Савіньйона вкладає в це поняття «функціональну мовну здатність; вираз, інтерпретацію та обговорення значення, включаючи взаємодію між двома або кількома індивідами, що належать до одного і того ж або різним мовним співтовариствам, або між одним індивідом та письмовим чи усним текстом» [30].
Що ж до вітчизняної методичної науки, то термін «комунікативна компетенція» було запропоновано М.М. Вятютнева, який розумів під поняттям «здатність людини спілкуватися в трудовій або навчальній діяльності, задовольняючи свої інтелектуальні запити». Автор зазначає, що комунікативна компетенція є складним поняттям, опис якого виходить за межі однієї теорії. До складу комунікативної компетентності входить не лише обмежений набір одиниць та правил, а й знання та вміння «комбінувати їх у мовні програми» [20].
Пізніше поняття ІКК зазнавало змін залежно від соціальної дійсності та цілей навчання іноземної мови. Багато вітчизняні дослідники (І.Л. Бім, І.А. Зимова, Є.І. Пассов, В.В. Сафонова, В.П. Фурманова та ін.) розуміють ІКК як здатність особистості до вивчення іноземних мов та подальшого спілкування на ньому з представниками інших культур.
В.А. Коккота вкладає в термін ІКК «здатність здійснювати мовленнєву діяльність, реалізуючи комунікативну мовну поведінку на основі фонологічних, лексико-граматичних, соціолінгвістичних та країнознавчих знань та навичок та за допомогою умінь, пов'язаних з дискурсивною, іллокутивною та стратегічною компетенцією. спілкування» [32].
Однак, на думку багатьох дослідників, найповніший лінгводидактичний аналіз поняття комунікативна компетентність представлений у роботі С. Савіньйон «Комунікативна компетенція: теорія та практика навчання» . Автор представляє ІКК у вигляді перевернутої піраміди, елементи якої становлять можливі відносини між соціолінгвістичною, граматичною, дискурсивною та стратегічною компетенціями [7]. С. Савіньйон вважає, що в процесі практичного використання іноземної мови збільшуються комунікативні контексти та сценарії учнів, тим самим йде поступове розширення його комунікативної компетентності. У структурі ІКК автор виділяє чотири компоненти, а саме: граматичну компетенцію, яка полягає в здатності впізнавати лексичні, морфологічні, синтаксичні особливості мови, що вивчається, і вміння користуватися ними на рівні слів і речень; соціолінгвістичну компетенцію, куди входять правила використання мови відповідно до соціальним умовам, тобто. розуміння ролей учасників спілкування, функції їхньої взаємодії та інформацію, якою вони обмінюються; компетенцію висловлювання, пов'язану зі здатністю продукувати та сприймати не лише окремі пропозиції, а й надфразові єдності; мовленнєву стратегічну компетенцію, що використовується у тих випадках, коли недостатньо знання правил, недосконалого володіння чимось [51].
Розвиток цієї теорії бачимо у Яна Ван Ека. У представленій автором структурі ІКК реалізується в сукупності шести компетенцій:
· лінгвістичної, під якою розуміється здатність конструювати граматично вірні форми і синтаксичні конструкції, і навіть розуміти відповідні нормам мови смислові відрізки й уміння їх використовувати у значенні, адекватному тому, якщо їх вживається носій мови;
· соціолінгвістичної, що відповідає за адекватний комунікативної ситуації вибір необхідної лінгвістичної форми;
· дискурсивною, яка трактується як здатність продукувати та інтерпретувати письмові та усні тексти та тактики мовної поведінки;
· стратегічною , що дозволяє компенсувати нестачу знань іноземної мови, а також мовного та соціального досвіду під час міжкультурного спілкування;
· соціальної, що виявляється у наявності мотивів, позитивного ставлення до партнерів з комунікації, бажання та вміння вступати в контакт з іншими людьми;
· соціокультурної, яка розуміється як знайомство учнів із суттєвими національно-культурними особливостями мовленнєвої поведінки представників країни досліджуваної мови, а саме: нормами, звичаями, ритуалами, знаннями країнознавчого характеру тощо. [7]
У документі "Загальноєвропейські компетентності володіння іноземної мови: Вивчення, викладання, оцінка", запропонованим Радою Європи в 1996р. модель ІКК розглядається в сукупності трьох компонентів: лінгвістичного, соціолінгвістичного та прагматичного. Відповідно до цієї теорії лінгвістичний компонент включає знання з галузі фонетики, лексики та граматики, незалежно від соціолінгвістичної та прагматичної складових. Соціолінгвістичний компонент, у свою чергу, визначається умовами використання мови, згідно з заданими умовами і є певною сполучною ланкою між комунікативною та іншими компетенціями. Що ж до прагматичного компонента, то він включає екстралінгвістичні елементи, що забезпечують спілкування.[16].
В галузі середньої освіти іншомовна комунікативна компетентність трактується як здатність особистості взаємодіяти у професійному напрямі зі спеціалістами – представниками інших країн – в умовах міжнародної інтеграції та професійної мобільності [5]. Спираючись на дані досліджень (А.С. Андрієнко, О.Ю. Іванової, Н.В. Фролової) можна виділити такі спеціальні компоненти професійної ІКК, як: 1) лінгвопрофесійну компетенцію, що включає здатність до сприйняття та породження висловлювань у галузі професійного спілкування, вміння оперувати загальнокультурною та спеціальною лексикою, граматикою, а також аналізувати та оцінювати текстовий матеріал спеціалізованої спрямованості; 2) персональну компетенцію, що дозволяє виділити в контексті діалогу культур особистісні цінності співрозмовника, підвищувати рівень професійної діяльності за рахунок самоосвіти та саморозвитку.
Вивчивши і проаналізувавши різні моделі ІКК, можна дійти невтішного висновку у тому, що представлені компоненти цієї компетентності мають, у власних очах авторів, різний набір входять у її структуру компонентів. Проте, багато дослідники виділяють однією з основних мовну (лінгвістичну) компетенцію, тобто. знання лексики та граматики, без якої комунікація не можлива в принципі. Більшість дослідників відзначають також важливість соціолінгвістичної та міжкультурної компетентності у складі ІКК. Пов'язано це з необхідністю оволодіння специфікою та стратегіями комунікації для найефективнішого вирішення комунікативних завдань. Як бачимо, незважаючи на різні підходи до трактування поняття та визначення компонентного складу ІКК, дослідники виділяють граматичну компетенцію, розглядаючи її або у складі мовної компетентності (І.Л. Бім, Ян Ван Ек), або як самостійний компонент ІКК (С. Савьйон , Д. Хаймз). На думку П.В. Сисоєва, повноцінна комунікація не може здійснюватися за відсутності граматики, тим більше в умовах, коли основна увага фокусується на сенсі мовного висловлювання, ніж на окремих граматичних структурах, що вирвалися з контексту [65].
Граматична компетентність (ГК) традиційно трактується, як здатність використовувати граматичні засоби мови та розглядається як сукупність не тільки прийомів та принципів поєднання лексичних елементів у значущі фрази та речення, а й здатність до розуміння та продукування думок, оформлених у грамотно сформульовані висловлювання [82 ].
Відповідно до загальноєвропейських компетенцій, граматична компетенція постає як знання граматичної системи мови та вміння її використання у мові [12].
С. Савіньйон розглядає ГК, як оволодіння лінгвістичними принципами, здатністю впізнавати фонетичні, лексичні, морфологічні та синтаксичні ознаки мови і, надалі, оперувати цими ознаками для конструювання власних слів та речень. На думку автора, знання теорій граматики та формулювання правил менш важливі, ніж уміння використовувати ці правила [7].
Таким чином, бачиться доцільним розглядати ЦК, як складову ІКК. Схематично цю систему можна виразити так (див. рис. 3).
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Іншомовна комунікативна компетенція
 
 
 
Лексична
компетенція
 
Граматична
компетенція
 
 
Фонетична
компетенція
 
 
Лінгвистична 
компетенція
 
 
Соціокультурна
компетенція
  
 
Компенсаторна
компетенція
 
Мовленнєва
компетенція
 
 

 
Рис. 1. Місце граматичної компетентності у структурі іншомовної комунікативної компетентності
 
Ґрунтуючись на ідеях А.Л. Бердичевського про те, що саме культура має бути базовим компонентом сучасної освіти, коли «виникає необхідність формування у вмінь визначення культурних цінностей, що навчаються і формування мовноповедінкових стратегій спілкування, що ґрунтуються на виокремлених системах цінностей» [29]. Саме тому ми вважаємо за можливе включення до складу ЦК культурологічного (міжкультурного) компонента. Слід також зазначити, що різні аспекти навчання граматичній стороні іноземної мови досліджується та активно розробляються у працях Л.К. Бободжанової, Р.А. Будагова, Г.В. Єлізарової, Л.І. Карпової, Н.А. Кафтайлова, М.В. Лебедєвої, С.Г. Тер-Мінасової, Т.К. Цвєтковою та ін. Вчені сходяться на думці, що культурно-орієнтоване навчання граматиці іноземної мови сприяє створенню у свідомості мовної картини світу, що навчаються, з позицій представників країни мови, що вивчається , а також служать підмогою в запобіганні помилок, пов'язаних з ментальними розбіжностями і поглядами.
Переходячи до питання структури ЦК старшокласників, необхідно, на наш погляд, визначити роль знань, навичок та умінь.
Під граматичним знанням ми розуміємо володіння учнями системою мови, інформацією про функції мови, що вивчається в суспільстві, країнознавчою та культурологічною інформацією, що сприяє найбільш ефективному оволодінню ІМ як засобом спілкування.
Словник лінгвометодичних термінів пропонує наступне трактування поняття граматичний навичка : автоматизований компонент свідомо виконуваної мовної діяльності, що забезпечує безпомилкове вживання граматичних форм у мові. Володіння граматичним навичкою передбачає здатність виробляти мовленнєву дію на вибір моделі, адекватної мовної задачі у конкретній ситуації спілкування, і здійснювати правильне оформлення мовної одиниці з дотриманням норм мови [93].
Однією з основних цілей навчання в галузі граматичної сторони мови є формування у граматичних навичок, що навчаються, як одного з базових компонентів усіх видів мовної діяльності. Даною проблемою займалися багато дослідників, першою з яких була В.С. Цетлін. До складу граматичної навички автор включає такі елементи, як: операція на виклик моделі, що забезпечується знанням граматичної структури; заповнення обраної моделі мовними одиницями, що відповідають нормам мови; оцінка правильності оформлення та адекватності вживання обраної мовної одиниці [37].
На противагу цій теорії, С.Ф. Шатилов висунув положення про існування та необхідність розмежування двох видів граматичного навику.
Під мовною навичкою вчений розуміє операційні навички правилоподібної освіти окремих форм та структур у некомунікативних умовах. У той час як мовленнєвий досвід трактується як автоматизоване вживання граматичних явищ у мові – ситуативної та контекстної, діалогічної та монологічної, письмової та усної [61].
Аналіз як вітчизняних, так і зарубіжних досліджень у галузі компонентного складу граматичної компетентності дозволяє виділити такі її елементи, як: теоретичний, мовний та мовленнєвий. З позицій нашого дослідження можна доповнити цей перелік такими компонентами, а саме методичним і міжкультурним. При цьому міжкультурний компонент граматичної компетентності є, на наш погляд, найбільш цінним і знаходить своє відображення у решті складових. Зупинимося докладніше кожному з них.
Міжкультурний компонент, як зазначалося вище, заслуговує, на наш погляд, особливої уваги при навчанні граматичної стороні мови. Ми поділяємо думку Г.В. Єлізарової у тому, що «кореляції між культурними цінностями і граматичним ладом мови менш очевидні, ніж кореляції між культурою і лексикою, але значніші» [29]. Цю думку підтверджує Т. К. Цвєткова, зазначаючи, що «специфіка мовного відображення світу найвиразніше і системно виступає в граматиці мови, стрижнем мови і має стати граматика як комплекс структурно-функціональних одиниць, які представляють граматичні категорії у єдності форм та значень. Досліджувані категорії іноземної мови мають порівнюватися з відповідними категоріями рідної мови для встановлення смислових опозицій між ними» [56]. У зв'язку з цим викладачеві необхідно розробити такі прийоми навчання, які повною мірою донесуть до учнів культурно-специфічні особливості функціонування граматичних явищ у мовленні. З іншого боку, міжкультурний аспект передбачає володіння мовним специфікою вживання тих чи інших граматичних явищ у мовної діяльності відповідно до різними функціональними стилями. Сформована мовна граматична навичка, в даному випадку, визначає адекватний ситуації вибір граматичної моделі з ряду синонімічних залежно від соціокультурного контексту та відносин між учасниками комунікації.
У фундаментальному дослідженні А. Вежбицької [16] показано неминучий та нерозривний зв'язок, що існує між культурою та граматикою мови. Порівняльний аналіз, проведений автором, призводить до висновків про діаметральну протилежність у культурних цінностях, що лежать в основі досліджуваних автором української та англійською мовами. Відповідно до однієї з типологій, мови можна розділити на такі, що мають агентивну орієнтацію (англійська, французька, німецька) і мають пацієнтівну орієнтацію (українська).
У мовах першої групи домінують номінативні конструкції. Класичним прикладом може бути облігаторна позиція підлягає англійською: I want, do, come, think… Слід зазначити, що французька ще жорсткіше вимагає дотримання порядку слів у реченні. Особливий стиль сприйняття дійсності знайшов своє відображення у строгих граматичних конструкціях: Il faut ,il est nécessaire... 
Українська мова представляє світ таким чином, що події, що відбуваються, трапляються мимоволі суб'єкта і здебільшого не залежать від нього. На рівні синтаксису це проявляється в переважанні дативних конструкцій типу: Мені подобається, хочеться, здається ... Крім того, в українській мові особливою популярністю користуються безособові конструкції, як, наприклад: Так вийшло, не відразу все влаштувалося і т.д. Пасивні конструкції є не лише нормою, а й бажаною рисою мови, особливо письмової.
Іншим прикладом взаємозв'язку культури та граматики є розвинена система зменшувально-пестливих суфіксів в українській у порівнянні з французькою, що дозволяє висловити найтонші нюанси ставлення людини до навколишнього. Наприклад, дівчина, дівчинка, дівчинка, дівчинка, дівчинка, дівчинка демонструє повагу, такт, доброзичливе ставлення, у той час як у французькій мові даним суфіксам протиставляється прикметник petite fille .
На рівні пунктуації також можна виділити велику емоційність української мови на прикладі вживання знака оклику, який ставиться після звернення в письмовій формі комунікації. У англійській мові в даному випадку ставиться кома, тому носії французької мови збентежуються, коду бачать листи, написані українськими: CherAntoine ! ChèreCatherine! 
В українській мові всі звернення прийнято супроводжувати знаками оклику: Шановні клієнти! Продані квитки поверненню та обміну не підлягають! чи Громадяни пасажири! Не відволікайте водія під час руху! В аналогічних оголошеннях у англомовних країнах знак вигуку не встановлюється.
Якщо ми звернемося до порівняння видо-часових форм французького та українського дієслів, то в даному випадку система часів найбільш розвинена у французькій мові, ніж в українській. Представники французького лінгво-соціуму сприймають час лінійно, поділяючи його на сегменти та структури, що знаходить своє відображення у скрупульозності та пунктуальності людей. На цій концепції лінійного сприйняття часу ґрунтується інша риса характеру французів – робити все по черзі. Українська людина, маючи великі територіальні простори, не обмежує себе ні простором, ні часом. В рамках однієї фрази можуть бути об'єднані три часи: сьогодення, минуле та майбутнє. Наприклад: Марійка казала, що зараз вона робить уроки, а з подругами зустрінеться завтра . У французькій мові образотворчий спосіб представлено 12 часом і наведена фраза буде виглядати наступним чином: Marie a dit que 's favoit se sdevoirs et qu'elle se reunirait avec ses copines le lendemain . Виходячи з того, що Маша знаходиться в минулому ( Marie a dit ), то всі події також відбуваються в минулому. Для позначення одночасності у плані Минулого часу використовується Imparfait ( qu'elle faisait ses devoirs ), а дії, що йдуть за іншою дією в минулому, виражаються Future dans le passé ( elle se reunirait avec ses copines le lendemain ). Тому вкрай важливим є дотримання та облік правил узгодження часів під час спілкування з франкомовним співрозмовником.
Презентація такого лінгвокультурологічного матеріалу може бути здійснена за рахунок: 1) поняття; 2) правила-інструкції; 3) сценарію, що представляє послідовність дій та мовних операцій у певній ситуації дійсності; 4) кадр.
Включення в процес навчання майбутніх вчителів іноземної мови даних про систему цінностей іншомовних культур, зокрема про домінування в них особистої відповідальності за те, що, на наш погляд, позитивно вплине на попередження традиційних труднощів, в даному випадку пов'язаних з дотриманням порядку слів з облігаторним заповненням позиції підлягає.
Крім того, порівняльний аналіз лінгвокультурних концептів рідної та вивчається культур сприяє по-перше, переходу із соціальної дійсності в образ, набуття в ньому сенсу «не-я» і, в подальшому, переходу створеного образу на рівень смислів, на рівень когнітивної свідомості та сприйняття його як «свого» [82].
Теоретико-когнітивний компонент граматичної компетентності включає у собі знання про граматичний склад мови , під яким розуміється комплекс правил слово- і формоутворення, і навіть закономірності організації слів у реченні та речень у текст. Крім того, теоретичний компонент передбачає: володіння термінологічним апаратом, знання про категорії, знання з галузі стилістичного та функціонального використання граматичних засобів у процесі комунікації. При цьому основними аспектами вивчення граматичної сторони мовлення є морфологія та синтаксис.
До галузі морфології відносяться правила та принципи формоутворення та словотвори: утворення форм слова поза загальним правилом (unanimal–desanimaux, але uncarnaval – descarnavals), супплетивізм (jesuis – noussommes), освіта від основи різних частин мови префіксальним та афіксальним способами (venir – devenir, augmenter – augmentation) та ін.
На синтаксичному рівні вирішуються питання поєднання слів, конструювання речень на основі певного набору правил, що дозволяють об'єднувати ідеї різними способами, виходячи з комунікативних завдань.
Щодо міжкультурної складової теоретичного компонента, є можливим її реалізація в ході аналізу, зіставлення та порівняння граматичних категорій, що вивчаються, в іноземній мові з аналогічними та/або еквівалентними явищами рідної мови. Так, на рівні морфології в українській мові існує велика кількість зменшувально-пестливих суфіксів, що дозволяють висловити всі відтінки та нюанси почуттів, відносин: радість, жалість, розчулення, зацікавленість , захоплення тощо. У французькій мові система суфіксів не настільки розвинена і представляє певні труднощі при перекладі через те, що іноді вкрай важко «зрозуміти відтінки значень, що виражаються за допомогою даних суфіксів власними іменами і відображають статусність і характер взаємовідносини між комунікантами» [50]. Наведений приклад свідчить про більшу емоційність української мови порівняно з англійською, що знаходить своє відображення на ментальному рівні представників інших культур.
Мовний компонент граматичної компетентності розглядається як здатність виробляти з граматичним матеріалом правилоподібні мовні операції різного ступеня складності поза умовами комунікації. Розгляд цього компонента перегукується з ідеям С.Ф. Шатилова про існування та поділ граматичних навичок на мовні та мовні, про що згадувалося вище. Під мовною граматичною навичкою мається на увазі здатність утворювати окремі форми та структури з опорою на правило. У той час як мовне граматичне вміння передбачає виконання аналітичних операцій як із простим, так і складним граматичним матеріалом.
Міжкультурна складова представлена також на мовленнєвому рівні. Так, прикладом може бути широко розвинена система відмінків і відмінкових закінчень, службовців покажчиками на відносини між іменниками, в українській у порівнянні з англійською. У фразах на кшталт «Микола любить Марію», «Микола Марію любить», «Любить Микола Марію» тощо. саме за рахунок закінчень стає зрозумілим ставлення Миколи до Марії. Якщо ми візьмемо аналогічну фразу у англійській мові «Nicolas loves Marie» , на особу/предмет здійснюючу дію вказує суворий порядок слів, а не самі слова та їх форми. Аналізований приклад демонструє, що українська та англійська мови належать до різних типів (згідно з класифікацією О. Вежбицької). англійська мова, будучи мовою агентивної орієнтації, виводить дійову особу на перший план і саме порядок слів у реченні, а не словоформи вказують на предмет або особу, яка вчиняє дію. У той час як українська мова, будучи мовою пацієнтівної орієнтації, допускає вільний порядок слів, сенс висловлювання при цьому не змінюється за рахунок відмінкових відносин усередині висловлювання. Подібна класифікація мов сягає, на наш погляд, культурних і ментальних відмінностей українців і французів, які знаходять своє відображення в мові. Представникам нашої культури властива відчуженість щодо подій, що відбуваються навколо, французи навпаки, відчуваючи особисту відповідальність за те, що відбувається, виносять на перше місце обличчя або предмет, що здійснює дію.
Мовний компонент у структурі граматичної компетентності передбачає використання граматичних засобів мови відповідно до узуальних норм у продуктивних та рецептивних видах мовної діяльності. Під мовною граматичною навичкою, за Р.К. Міньяр-Белоручевим, ми розуміємо «здатність автоматизовано викликати з довгострокової пам'яті граматичні засоби, необхідних здійснення спілкування» [31]. Мовленнєве граматичне вміння ми трактуємо, як використання граматичних знань та навичок для вирішення комунікативної задачі і що характеризується усвідомленістю, динамічністю та продуктивністю. По справедливому зауваженню С.Ф. Шатилова, формування мовних граматичних навичок і умінь неможливе їх попередньої відпрацювання і автоматизації поза умовами комунікації, тобто. у мовних та умовно-мовленнєвих вправах [2].
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Guys, в якому на перший план виходять представники чоловічої статі.
Цікавим у зв'язку є використання особистих займенників. У англійській мові, наприклад, у висловлюванні my colleague and I, my friends and I де особовий займенник my ставиться на початку, підкреслюється поважне ставлення до тих людей, про кого йдеться. В українській мові ситуація дещо інакше. В аналогічних пропозиціях «ми з колегами…», «ми з батьками…» першому плані виходить особистий займенник ми, цим демонструється колективізм і єдність учасників тієї чи іншої процесу.
Підсумовуючи сказане вище, бачиться можливим уявити структуру граматичної компетентності старшокласника у вигляді наступної схеми (рис. 2).
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Рис. 2. Компонентний склад граматичної компетентності
 
Виходячи з ідеї про те, що всі компоненти граматичної компетентності мають міжкультурну складову, як основу навчання при міжкультурному підході, бачиться доцільним говорити про граматичну компетенцію з опорою на міжкультурний компонент, під якою ми розуміємо володіння певним набором граматичних знань, навичок та умінь, здатність до ведення міжкультурного діалогу та виконання мовної діяльності, а також володіння навичками та вміннями передачі всієї сукупності теоретичних та теоретико-практичних знань учням у процесі професійно-педагогічної діяльності. 
Результатом процесу формування вищезгаданої компетентності має з'явитися, з погляду, оволодіння учнями наступним переліком знань і навичок, і навіть розвиток значних якостей особистості.
Граматичні знання:
· міжкультурні граматичні знання;
· знання 	національно-культурного змісту граматичних явищ, що вивчаються;
· знання про можливість відображення національних культурних цінностей граматичними засобами іноземної мови, що вивчається.
Граматичні вміння:
застосовувати перелічені знання у практичній діяльності, адекватно відображаючи культурні цінності рідної та вивченої мов; вміння усного та письмового оформлення висловлювання з врахуванням міжкультурного граматичного компонента; 	вміння сприймати усне та письмове автентичне висловлювання з опорою на культурно орієнтовані граматичні знання.
Граматичні навички:
навички оперування культурно обумовленим граматичним матеріалом; варіювання граматичного оформлення висловлювання при зміні комунікативного наміру; відтворення граматичних правил із опорою на схеми, таблиці; навички вичленування та інтерпретації значень та перекладу основних граматичних категорій рідною мовою з позицій міжкультурного спілкування.
Значні якості особистості учнів в галузі граматичної сторони іншомовного мовлення на основі міжкультурного підходу:
· високий рівень мотивації та бажання здійснювати процес міжкультурної взаємодії, оформляючи мовні висловлювання згідно з нормами іноземної мови та з урахуванням міжкультурних знань про граматику мови, що вивчається; толерантне ставлення до граматичних явищ досліджуваної мови, як трансляторам іншомовної культури;
· прагнення вдосконалювати та систематизувати свої знання з опорою міжкультурний підхід.
Перерахований комплекс знань, навичок, умінь та особистісних якостей старшокласників розкривається у змісті навчання граматичній стороні іншомовного мовлення, якому присвячено наступний параграф.
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В останні роки все частіше порушується питання щодо перегляду та модернізації змісту іншомовної освіти у зв'язку з розширенням міжнародних економічних та культурних зв'язків, а також з розвитком міжнародної туристичної діяльності. Вчені та дослідники пов'язують цю необхідність зі зміною специфіки соціальної взаємодії у міжкультурному плані. Зміни, що відбуваються, повинні ґрунтуватися на науковій концепції, бути спрямованими на гуманізацію освіти , відповідати вимогам державного стандарту освіти, забезпечувати досягнення цілей навчання та забезпечувати розвиток особистого потенціалу майбутнього фахівця. Приступаючи до відбору змісту навчання граматичній стороні іншомовної мови майбутніх вчителів іноземної мови, слід, з погляду, дати визначення поняття «зміст навчання» і позначити його компонентний склад.
Як вітчизняні, і зарубіжні дослідники приділяли і приділяють велику увагу питанню відбору змісту навчання іноземних мов. Традиційно під змістом навчання розуміється все те, чого слід навчати (Н.Д. Гальскова, Н.І. Гез, М.В. Ляховичкій, А.А. Миролюбов).
Дж. Брунер розуміє під змістом навчання іноземних мов відібраний лінгвістичний та екстралінгвістичний матеріал, відповідний цілям та завданням навчання, який, в умовах певної організації, дозволяє домагатися найбільш повного та швидкого засвоєння [12].
Зміст навчання перестав бути константної категорією. Воно визначається державним освітнім стандартом та програмою навчання та змінюється в залежності від цілей та етапів навчання.
У вітчизняній методичній науці проблема відбору та організації змісту навчання широко висвітлена. Їй займалися такі дослідники, як М.Л. Вайсбурд, Б.А. Лапідус, Г.В. Рогова, Б.І. Рубінська, С.Ф. Шатилов та ін. Однак єдиної думки з цього питання не існує.
Так, І.Л. Бім пропонує включити у зміст навчання іноземних мов «іншомовний мовний і мовний матеріал, дії, пов'язані з матеріалом з метою передачі і прийому деякого позамовного предметного змісту, так само як і сам предметний зміст» [18] . Автор розмежовує два поняття «зміст навчального предмета» та «зміст навчання». Зміст навчального предмета повністю збігається з розумінням аналогічного поняття, прийнятого у дидактиці. Категорія зміст навчання розглядається вченим як «складна діалектична єдність, що складається з певним чином організованого навчального матеріалу та процесу навчання» [19].
Під зміст навчання (освіти) Р.К. Міньяр-Білоручов представляє «систему знань про природу, суспільство, способи діяльності, про систему загальних інтелектуальних і практичних навичок та умінь, досвід творчої діяльності та емоційно-вольового ставлення до світу та один до одного» [47].
О.Г. Оберемко вкладає у поняття зміст професійної підготовки «знання, вміння та навички, що відображають професійну сферу діяльності майбутнього фахівця, а також способи провадження діяльності» [63].
І.В. Рахманов під змістом навчання іноземних мов розуміє, що відповідає загальним цілям та завданням навчання, мовний (фонетичний, лексичний, граматичний) матеріал, а також тематику та текстове наповнення [72].
Н.Д. Гальскова вважає, що зміст навчання входить «все те, що залучається до діяльності вчителя, навчальну діяльність учня, навчальний матеріал, і навіть процес його засвоєння» [22]. Авторка зазначає, що багатокомпонентність змісту навчання іноземної мови обумовлена орієнтацією на розвиток у здатності до міжкультурного спілкування, що навчаються.
Крім цього, зміст навчання має бути націлене на формування знань, умінь та навичок, а також на розвиток тих компетенцій, оволодіння якими забезпечує здатність використовувати мову, як засіб спілкування та розвитку особистісного потенціалу учнів.
Вчені та дослідники виділяють у змісті навчання різну кількість компонентів.
Так, В.М. Філатов виділяє три блоки: 1) операційно-діяльнісний (комунікативно-поведінковий); 2) особистісно орієнтований (предметно-тематичний); 3) інтегративні вміння (Загальні вміння) [94].
Г.В. Рогова та І.М. Верещагіна стверджують, що при визначенні структури змісту навчання необхідно відповісти на запитання: «Чому вчити?». Вчені бачать відповідь на це питання в сукупності трьох компонентів, а саме:
· лінгвістичному, куди включається мовний та мовний матеріал;
· психологічному, до складу якого входять формовані навички та вміння, що сприяють використанню іноземної мови в комунікативних цілях;
· методологічному, пов'язаному з оволодінням учнями різними прийомами та технологіями пізнання та саморозвитку у процесі навчання іноземних мов [58].
Н.Д. Гальскова, Н.І. Гез виділяють у складі змісту навчання такі аспекти:
· предметний аспект, що включає сфери та ситуації спілкування, тематичне та текстове наповнення, а також комунікативні цілі та наміри. Розглянутий аспект включає лінгвокраїнознавчі
знання та мовний матеріал (фонетика, лексика, граматика та орфографія).
· процесуальний аспект, що відповідає за навички та вміння усного та письмового іншомовного спілкування.
· результативний аспект, пов'язаний з досягненням певного рівня розвитку умінь та сформованості навичок, а також умінь фіксувати свій мовний та мовний розвиток у мовному портфелі.
До компонентів змісту навчання Н.І. Гез, М.В. Ляховицький, О.О. Миролюбов приписують такі елементи, як:
· мовний матеріал ( фонетика, лексика, граматика, орфографія);
· тематичний та текстовий матеріали, що вивчають тексти;
· мовні поняття, які не властиві або не мають відповідностей у рідній мові;
· вимовні, лексичні, граматичні та орфографічні навички;
· вміння працювати з довідковою літературою [54].
Як можна помітити, до цього переліку не увійшли мовні навички та вміння учнів. Після С.Ф. Шатіловим, бачиться необхідним включити їх до змісту навчання. Згідно з автором, до компонентного складу входять:
· мовний матеріал: лексичний, граматичний,
· фонетичний;
· знання правил оперування мовним матеріалом, що включає правила формоутворення та слововживання як найважливіші компоненти орієнтовної основи у процесі формування відповідних навичок та умінь;
· навички та вміння, що забезпечують володіння всіма видами
· мовної діяльності;
· текстовий матеріал, на основі якого здійснюється оволодіння навичками та вміннями;
· етичне та естетичне навчання учнів, які є невід'ємними компонентами навчання іноземної мови [86].
Запропонований компонентний склад доповнив Б.А. Лапідус. При розгляді питання змісту навчання іноземної мови автор включає у поняття «мовний матеріал» як володіння фонетикою, лексикою і граматикою, а й семантику (предметно-логическое і коннотивне значення слів). Крім того, до складу змісту навчання пропонується включити системні знання про мову, що вивчається, що мають комунікативне значення [46]. Таким чином, як компоненти змісту навчання автор виділяє: 1) мовні вміння, які співвідносяться з видами мовної діяльності; 2) мовний матеріал; 3) навички оперування відібраним мовним матеріалом; 4) певні позамовні вміння, необхідних скоєння мовної діяльності; 5) теми та ситуації спілкування, в межах яких необхідно формувати мовні вміння; 6) тексти; 7) мовні поняття, що різняться з рідною мовою учнів; 8) країнознавчий матеріал, що забезпечує учнів необхідними знаннями екстралінгвістичної дійсності [46].
В останні роки у зв'язку зі зміною цілей навчання все більше дослідників порушують питання про зростаючу роль культуротворчої функції освіти. З позицій міжкультурного підходу набувають нового осмислення сутнісні компоненти методичної системи іншомовної освіти. Зокрема, все більшої уваги останнім часом приділяється міжкультурному компоненту змісту навчання іноземних мов.
Так, Є.І. Пассов розглядає систему освіти як «суспільний інститут формування особистості як суб'єкт культури» [50]. Автору бачиться необхідним і можливим переорієнтувати освіту «знання центричного на культурного, здатне зробити людини як освіченим, культурним, духовним, навчити мислити, націлити не так на оволодіння готовими знаннями та його застосування, але в креативність» [50]. Виходячи з цієї ідеї, Є.І. Пассов вважає, що іншомовна культура має бути включена до змісту навчання, т.к. вона – «є та частина загальної культури людства, яку учень може опанувати у процесі комунікативної іншомовної освіти у пізнавальному (культурознавчому), розвивальному (психологічному), виховному (педагогічному) та навчальному (соціальному) аспектах» [55].
І.А. Зимова, підкреслюючи тісний зв'язок між освітою та культурою, зазначає, що одним із основоположних принципів сучасної освіти є принцип «культуровідповідності», який націлений на «навчання в контексті культури, орієнтацію освіти на характер і цінності культури, на освоєння її досягнень та її відтворення, на прийняття соціокультурних норм »[ 20].
Цю думку підтримує К.В. Кричевська, говорячи про те, що введення у зміст навчання «країнознавчих знань як повноправний компонент забезпечує засвоєння учнями реалій іншої національної культури, розширення їхнього загального кругозору, що призведе також до підвищення інтересу до мови, що вивчається, і стійкої мотивації» [43].
Таким чином, на основі проаналізованих визначень змісту навчання іноземних мов та розглянутих моделей компонентного складу даного поняття ми постаралися виділити необхідні елементи у змісті навчання граматичній стороні іншомовної мови старшокласників  з опорою на міжкультурний компонент. Під даним терміном нами розуміється сукупність знань, навичок, умінь учнів у сферах граматики мови та міжкультурної взаємодії в обсязі необхідному і достатньому, щоб якість і рівень володіння іноземною мовою відповідав і завданням, цілям та умовам навчання. 
При розробці змісту навчання стосовно заявлених умов навчання ми спиралися на системи І.Л. Бім, Н.Д. Гальскова, Н.І. Гез, Г.В. Роговий, С.Ф. Шатілова, Л.А. Широковий. Зважаючи на всі представлені точки зору та враховуючи завдання навчання, бачиться можливим уявити зміст навчання граматичній стороні іншомовної мови майбутніх вчителів іноземної мови з опорою на міжкультурну складову таким чином:
1. Лінгвістичний компонент.
2. Психологічний компонент.
3. Дидактико-методичний компонент.
При відборі та структуруванні змісту навчання ми керувалися кількома групами принципів, а саме:
Принцип достатності для досягнення поставленої мети у навчанні граматичній стороні іншомовної мови, який передбачає, що обсяг пропонованого учням граматичного матеріалу повинен бути достатнім для успішної реалізації учнями міжкультурного діалогу.
Принцип доступності змісту навчання, що проявляється в обліку вікових, психологічних можливостей, які навчаються для засвоєння відібраного граматичного матеріалу. Недотримання цього принципу, що характеризується завищенням обсягу навчального матеріалу або важкодоступністю його викладу призводить до значного зниження засвоєння та якості граматичних навичок, що формуються.
До групи окремих принципів ми віднесли такі:
Принцип міжкультурно-комунікативної спрямованості навчання . Його реалізація передбачає наявність вправ і завдань, що орієнтують на реальну міжкультурну комунікацію. У цьому видається необхідним як постановка мовної завдання, а й активізація розумової діяльності учнів.
Розглянемо далі змістовне наповнення кожного з пропонованих елементів у змісті навчання граматичній стороні іншомовного мовлення майбутніх вчителів іноземної мови.
	1) 	Лінгвістичний компонент , який включає: 
· Мовний граматичний матеріал. У заданих умовах даний елемент повинен, на наш погляд, бути спрямований на забезпечення учнів міжкультурним аспектом граматичних явищ, що вивчаються. Традиційні граматичні теми ми пропонуємо розглянути через призму культурологічної складової, відображаючи функціонально-стілістичну специфіку граматичних структур рідної та вивченої мов, формуючи таким чином у свідомості учнів культурно-ціннісний та ментально-поведінковий образ країни мови, що вивчається. Видається можливим включити до змісту навчання такі граматичні явища, як артикль (певний, невизначений, частковий, відсутність артикля), часи дійсного способу, узгодження часів, наказовий спосіб, активна і пасивна застава, порядок слів у реченні, вживання прийменників, використання номінативних конструкцій методи словотвори, особливості синтаксису.
· Мовний матеріал . Перший та другий елементи тісним чином пов'язані, оскільки в мовний матеріал включено те, чого навчати і чим опановувати, тоді як мовленнєвий матеріал містить у собі те, на якій основі навчати мовного матеріалу і для чого ним опановувати. До складу мовного матеріалу входять мовні зразки, моделі речень, надфразові єдності, мікро та макро тексти, а також теми та мовні ситуації. Мовний зразок, будучи мінімальною одиницею організації граматичного явища, необхідно пред'являти разом із його комунікативною функцією. Видається доцільним у процесі тренування та закріплення граматичного матеріалу використовувати граматичні мовні ситуації, в яких знаходять відображення обидва ці аспекти. До цього компонента змісту навчання слід віднести і тексти.
З погляду Н.Д. Гальскової та Н.І. Гез, текст є усне чи письмове висловлювання, що породжується чи сприймається у процесі мовної діяльності у конкретній сфері спілкування. На думку авторів, текст виконує такі функції, саме: 1) комунікативну, т.к. текст є найважливішим засобом міжособистісного спілкування; 2) прагматичну, яка виконується за допомогою психологічного впливу на учнів у процесі взаємодії; 3) пізнавальну, т.к. текст є засобом відображення та узагальнення знань про навколишній світ, на основі якого відбувається формування різних міркувань та суджень з тієї чи іншої проблеми; 4) епістемічна, що полягає в тому, що текст є формою існування суспільно-історичного досвіду, зберігання і трансляції знань [30]. Однак аналіз сучасних навчальних посібників з граматики французької мови привів нас до висновків про недостатність комунікативної спрямованості при роботі над граматичним матеріалом, відсутність обліку комунікативних цінностей французів та українських, дефіцит зіставлень французьких та українських висловлювань з метою виявлення міжкультурних граматичних особливостей.
Ґрунтуючись на цій ідеї, ми вважаємо за можливе доповнити наявний текстовий матеріал зразками автентичних мовних актів як діалогічного, так і монологічного характеру, що показують випадки міжкультурного розходження у вживанні граматичних явищ і структур рідної та вивченої мов у сфері професійної та соціально -культурної, соціально суспільно-політичного та офіційно-ділового спілкування. Таким чином, можна виділити такі вимоги до текстів, а саме: автентичність , насиченість граматичним матеріалом, що вивчається, міжкультурна спрямованість змісту текстів та їх віднесеність до різних функціональних стилів (наукового, публіцистичного, книжкового та розмовного).
Теми та мовні ситуації, що становлять сфери спілкування, також є невід'ємним аспектом мовного матеріалу. У методиці викладання ІМ це питання розглядали такі вчені, як І.М. Берман, П.Б. Гурвіч, Р.К. Міньяр-Білоручєв, Є.І. Пасов, В.Л. Скалкін, С.Ф. Шатілов, В.С. Цетлін та ін Н.Д. Гальскова під темою пропонує розуміти «приналежність конкретного тексту/висловлювання, породженого конкретною ситуацією» [29]. У дисертаційному дослідженні С.В. Колядко виділено такі властивості теми, як: здатність відображати окремі сфери та обставини позамовної дійсності, а також знання про неї; організація та впорядкування з одного боку, лексико-граматичного матеріалу адекватно змісту комунікації, а з іншого – управління розвитком мови у змістовному плані [35]. Тематика спілкування становить, своєю чергою, сфери спілкування. У навчальних програмах з дисциплін Практичний курс першого ІМ та Практикум з культури мовного спілкування (перша іноземна (французька) мова) передбачені такі теми, як: Місто, Сім'я, Дім, Транспорт у місті, Університет (в Україні та у Франції), Дозвілля, Традиції та культура харчування в Україні та у Франції, Здоров'я, Комерція, Відпустка, Від старого Парижа до Парижа сучасного, Магія мистецтва, Кіно, Професія вчителя, молодь у сучасному світі, Франція та її регіони, Театр. У рамках другого року навчання передбачається наступний набір тем: Традиції та культура харчування в Україні та Франції, Здоров'я, Комерція, Відпустка.
У кожній з тем спілкування виділяються ситуації спілкування, під якими, за А.А. Леонтьєвим, ми розуміємо «сукупність мовних і немовних умов, що задаються нами учням, необхідних і достатніх для того, щоб учень правильно здійснив мовну дію відповідно до наміченого нами комунікативного завдання» [94].
· Теоретичні знання про граматичний лад мови виділені нами як третій елемент у складі лінгвістичного компонента змісту навчання граматичній стороні іншомовної мови. До складу даного елемента ми пропонуємо включити знання теорії мови, термінологічного апарату в галузі граматики, а також правила формоутворення та формовживання. Необхідність забезпечення учнів зазначеними знаннями обумовлена специфікою філологічної та лінгвістичної освіти, яку отримує старшокласники. Щодо філологічних цілей, теоретичні знання сприяють реалізації науково-дослідного потенціалу учнів, їх здатність орієнтуватися у науковій сфері. 
· Знання про міжкультурні особливості та реалії країн рідної та вивченої мов, що мають відображення в граматиці представляють наступний елемент змісту навчання. За його виділення ми керувалися ідеєю Ж. Ласера у тому, що «саме відомості про культуру становлять основне багатство освіти. Викладач не повинен обмежуватись вузькими мовними цілями. Без звернення до явищ культури вивчення мови збіднюється та зводиться до засвоєння фонетичних, лексичних та граматичних явищ» [19]. Незаперечний той факт, що при зіставленні іноземних мов культурні відмінності найбільш яскраво представлені на лексичному рівні. Проте культурні відмінності мають місце у лексичних, а й граматичних структурах. Прикладом цього може бути словотворення, використання номінативних конструкцій, випадки вживання наказового та дійсного способів, синтаксис і пунктуація. Явлення, перелічені нами, містять у собі велику інформацію про культурні цінності, особливості менталітету представників іншого лінгвосоціуму, а отже, знаходять своє відображення в комунікації та принципах її побудови. Ю.С. Степанов зазначає, що багатьом концептам культури властивий свій синтаксис, «при спілкуванні смисли, що існують у редукованому вигляді у свідомості того, хто говорить/слухає, розгортаються, причому ступінь розгорнутості залежить від контексту, вимог комунікативної ситуації та рівня культурно-мовної компетентності комунікантів» [38]. Виходячи з даних положень представляється необхідним наповнити вивчення граматичних явищ відомостями міжкультурного характеру, що реалізуються за допомогою порівняльного аналізу граматичних явищ рідної та іноземної мов, акцентуючи увагу учнів на тому, як особливості культури і менталітету представників країни вивченої мови залежать і впливають . Подібні заходи, на наш погляд, сприятимуть розвитку загального кругозору учнів, вплинуть на становлення учнів старших класів як «медіаторів культур», послужать розвитку та більш міцному засвоєнню формованих граматичних навичок. 
2) Психологічний компонент , головною складовою якого є комплекс мовних та мовленнєвих граматичних навичок, включений нами до складу змісту навчання, забезпечує володіння школярами необхідним обсягом мовних та мовленнєвих засобів. Як зазначалося раніше, аналізовані навички становлять ту базу, без якої неможливий розвиток мовних умінь говоріння, аудіювання, читання та письма. Під мовною навичкою розуміються дискурсивноаналітичні навички оперування граматичним матеріалом, що формуються на основі граматичних знань у процесі тренування вживання того чи іншого граматичного явища поза контекстом, коли основна увага приділяється правильному формоутворенню та формовживання [Мільруд, 2002]. Мовні навички можуть бути рецептивними (при читанні та аудіювання) та продуктивними (на листі та в усному мовленні), залежно від виду мовної діяльності. Саме на основі відпрацьованих та сформованих мовних граматичних навичок формуються навички та вміння мовленнєві, що поділяються на морфологічні та синтаксичні. У сукупності вони забезпечують автоматизоване, комунікативно-обумовлене вживання граматичних явищ в усному та письмовому мовленні. 
Граматичні навички у своєму становленні відбуваються, згідно з С.Ф. Шатілову, три етапи:
По-перше, орієнтовно-підготовчий етап, коли учні знайомляться з граматичним явищем, правилами, алгоритмами виконання дій, що сприяє створенню когнітивної орієнтовної основи подальшого формування навички. Саме на даному етапі бачиться доречним і необхідним проводити порівняльний аналіз з рідною мовою, пояснення міжкультурних відмінностей у явищах, що вивчаються, для запобігання інтерферуючого впливу рідної мови.
По-друге, стереотипізувально-ситуативний етап, на якому відбувається первинна автоматизація навички шляхом рясного тренування у мовних та умовно-мовленнєвих вправах та виконання дій за аналогією
По-третє, варіюючий-ситуативний етап, метою його є автоматизація мовних операцій та досягнення гнучкості навички за допомогою виконання дій з граматичним матеріалом у варіативних мовних ситуаціях.
В результаті сформовані граматичні навички набувають таких характеристик, як автоматизованість і цілісність граматичних операцій, що виконуються, єдність форми і значення, комунікативно-ситуативна спрямованість їх функціонування.
Звісно ж, що при формуванні граматичної компетентності старшокласників буде сформовано такі навички:
· продуктивні навички: утворення граматичних форм та конструкцій; оперування культуро-обумовленим граматичним матеріалом; вибір та вживання граматичного явища, адекватного ситуації міжкультурного спілкування; варіювання граматичним оформленням висловлювання при зміні комунікативного наміру;
· рецептивні навички: впізнавання та розрізнення граматичних явищ та конструкцій за формальними ознаками та стройовими словами; вичленування та інтерпретація значень та перекладу основних граматичних категорій рідною мовою з урахуванням міжкультурного контексту; адекватне сприйняття іншомовного висловлювання з наступною реакцією у відповідь;
· вміння: вживання граматичного матеріалу, що вивчається, відповідно до норм французької мови; оформлення усного та письмового висловлювання з урахуванням міжкультурно орієнтованого граматичного компонента; аналіз фактів культури з метою кращого розуміння франкомовного лінгвосоціуму; зіставлення граматичного оформлення франкомовного та україномовного висловлювань виявлення культурних відмінностей, виражених граматичними засобами; реалізація комунікативних намірів під час міжкультурного спілкування.
Також необхідною складовою психологічного компонента змісту навчання є процесуальні знання про способи та прийоми мовної діяльності , навички та вміння яких необхідні для оволодіння іншомовною мовою. До подібних знань Р.К. Міньяр-Білоручєв відносить:
· правила зміни слів та з'єднання слів у реченні, іншими словами знання з галузі морфології та синтаксису;
· правила словотвору та оформлення слів, тобто. знання лексикології та граматики;
· правила вживання ситуаційних кліше, тобто. знання узуальних форм, що розкривають зв'язок ситуацій міжкультурного спілкування з мовними одиницям [42].
3) Дидактико-методичний компонент знаходить своє відображення у таких аспектах:
· освоєння учнями раціональних прийомів навчання граматичній стороні іншомовної мови, оволодіння стратегіями самонавчання, саморозвитку та самоконтролю; вміння користуватися інформаційними та навчально-методичними ресурсами такими як: граматичні довідники; різні як вітчизняні, і зарубіжні навчально-методичні посібники; укжраїномовні та франкомовні освітні портали та сайти; словники; Технічні засоби навчання. Нездатність старшокласників працювати з переліченими складовими навчального процесу значною мірою знижує ефективність вивчення іноземної мови загалом та граматичного аспекту, зокрема.
· Навчальні міжкультурні ситуації та сфери спілкування виступають наступним аспектом дидактико-методичного компоненту змісту навчання іншомовної граматики. Ця категорія є способом організації матеріалу. Моделювання різних ситуацій міжкультурного спілкування на заняттях з практичної граматики, їх обговорення та пошук можливих варіантів вирішення відіграє, на нашу думку , вирішальну роль у підготовці старшокласників до реального крос-культурного діалогу. 
Щодо професійних сфер спілкування слід зазначити, що у їх складі, як правило, виділяють навчально-професійну, соціальнокультурну, побутову, суспільно-політичну та офіційно-ділову сфери [16], що реалізують за допомогою тем та ситуацій спілкування. Саме за рахунок урахування мовленнєвих ситуацій, обставин, професійної термінології відбувається повне занурення учнів старшої школи у середовище професійного міжкультурного спілкування, роблячи процес навчання максимально наближеним до реальних комунікативних умов.
Виходячи з того, що методика, що розробляється нами, спрямована на формування граматичної компетентності учнів старших класів бачиться необхідним виділити принципи відбору та організації граматичного матеріалу. Оптимальними, на наш погляд, є: принцип відповідності граматичного явища мовній нормі, принцип поширеності граматичного явища в усному та писемному мовленні, а також принципи функціональності та ситуативності.
Таким чином, виділені та описані компоненти змісту навчання граматиці мають у своєму складі міжкультурний аспект і спрямовані на вивчання мовних явищ і національно-культурних реалій, на розвиток умінь граматично правильно оформляти власні висловлювання в процесі міжкультурної комунікації з урахуванням культурних особливостей представників іншомовного лінгвосоціуму.


[bookmark: _Toc122099283]Висновки до І розділу
 
1. Нами в ході дослідження було встановлено, що на етапі розвитку методичної науки активно розробляються ідеї навчання іноземної мови в рамках культурно-орієнтованої парадигми, у структурі якої виділяють культурологічний, соціокультурний та міжкультурний підходи. Нами обґрунтовано, що міжкультурний підхід у навчанні найбільш повно відповідає вимогам, які висуваються до старшокласників.
Відповідно до вимог Державного стандарту базової і повної загальної середньої освіти, однією з основних цілей навчання в галузі іноземної мови учнів старшої школи підготовки є формування міжкультурної компетентності, яка має у своїй структурі такі компоненти: лінгвістичний, когнітивний та емоційний. При цьому головним завданням при підготовці старшокласників бачиться формування особистості, здатної зіставляти та аналізувати не лише мовну, а й концептуальну картини світу, виховання толерантного ставлення до тих фактів іншомовної культури, які відрізняються чи не мають аналогів у рідній дійсності.
Специфіка та принципи міжкультурного підходу знаходять своє відображення у такому понятті, як міжкультурна комунікація, яка розуміється нами, як сукупність процесів взаємодії представників різних лінгвокультурних спільнот з урахуванням не лише мовних, а й концептуальних систем комунікантів.
2. Аналіз базових понять компетентнісного підходу привів нас до висновків про те, що терміни «компетенція» та «компетентність» слід розмежовувати на підставі «модель – реалізація моделі», де компетенція виступає мірилом тих знань, умінь та навичок, необхідних фахівцю, а компетентність є особистісною характеристикою, що є показником результату процесу навчання.
Аналіз методичної літератури та досліджень щодо проблеми граматичної компетентності показав відсутність єдиної точки зору щодо місця ЦК у структурі іншомовної комунікативної компетентності. У нашій роботі ми дотримуємося думки, що граматична компетенція є, поряд з фонетичною та лексичною, частиною лінгвістичної компетентності, яка входить до складу іншомовної комунікативної компетентності старшокласників. У структурі самої граматичної компетентності можна виділити такі складові: 1) теоретичний компонент; 2) мовний; 3) мовної компоненти, у кожному з яких є міжкультурна спрямованість.
4. У змісті навчання граматичному аспекту англійської мови були виділені такі компоненти, як: лінгвістичний (мовний та мовленнєвий матеріал, теоретичні знання про граматичний склад мови, знання про міжкультурні особливості та реалії країн рідної та вивченої мов, що мають відображення у граматиці) мовні та мовленнєві граматичні навички, процесуальні знання про способи та прийоми мовленнєвої діяльності), дидактико-методичний (раціональні прийоми навчання граматичному аспекту англійської мови, стратегії самонавчання та саморозвитку, вміння користуватися інформаційними та навчально-методичними ресурсами) .
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Як нами не раз зазначалося, процес формування граматичної компетентності старшокласників є складною системою, що складається як з реалізації викладачем різних функцій, так і діяльності учнів, спрямованої на оволодіння знаннями, навичками та вміннями та набуття ними професійно значущих особистісних якостей .
Підтвердження цієї думки відображено у Державному стандарті базової і повної загальної середньої освіти, в який декларується орієнтація сучасних учнів старших класів на міжкультурне спілкування та міжкультурну комунікацію, за допомогою формування наступних загальнокультурних компетенцій, а саме: «володіння навичками соціокультурної та міжкультурної комунікації, що забезпечують адекватність соціальних та професійних контактів; здатність керуватися принципами культурного релятивізму та етичними нормами, що передбачають відмову від етноцентризму та повагу своєрідності іншомовної культури та ціннісних орієнтацій іншомовного соціуму» [4].
Однак професійне та міжкультурне становлення учнів можливо реалізувати у повному обсязі лише тоді, коли дані процеси мають у своїй основі об'єктивно існуючі чи передбачувані закономірності, чи принципи навчання.
У науково-методичній літературі існують різні тлумачення цього терміна. Так, О.М. Щукін розуміє під принципом навчання «вихідні положення, які у своїй сукупності визначають вимоги до навчального процесу загалом та його складових (цілей, завдань, методів, засобів, організаційних форм, процесу навчання)» [77]. В англо-українському термінологічному довіднику за методикою викладання іноземних мов ми знаходимо таке визначення: «Принципи навчання – основні положення, що визначають характер процесу навчання, які формулюються на основі обраного спрямування та відповідних до цього напряму підходів. Чітко сформульовані принципи навчання допомагають вирішити питання, як і який зміст навчання відбирати, які матеріали та прийоми використовувати» [23]. Відповідно до Н.Д. Гальскової та Н.І. Гез, принцип навчання – «це першооснова, закономірність, за якою має розвиватися система навчання іноземних мов» [9]. 
В.В. Сафонова зазначає, що принципи навчання служать для «виділення взаємопов'язаних теоретичних положень, що визначають зміст та організацію навчання іноземних мов, які в своїй сукупності характеризують дидактичні передумови для управління процесом навчального іншомовного спілкування з позицій певного підходу або методу та забезпечення ефективного та якісного володіння іноземною мовою у конкретному типі навчального закладу та організаційно-методичних умов його реалізації» [22].
Таким чином, на основі представлених визначень поняття «принцип навчання», можна зробити висновок про те, що дана категорія є однією з основоположних у методичній науці, яка багато в чому впливає та визначає цілі, завдання, зміст та побудову системи навчання іноземних мов.
Визначаючи сукупність принципів навчання, на яких ґрунтується запропонована нами методика формування граматичної компетентності з опорою на міжкультурний підхід, ми ґрунтувалися на численних дослідженнях та працях у галузі педагогічної та лінгводидактичної наук.
Вивчення та аналіз психолого-педагогічної та науково-методичної літератури привели нас до висновків про те, що проблема системи принципів навчання іноземних мов є найбільш актуальною та розглядається у працях вітчизняних та зарубіжних дослідників. У цьому класифікація принципів у різних посібниках не збігається, що пов'язано, на думку Н.Д. Гальскової, з «індивідуальними пристрастями» авторів та їх прихильністю до тієї чи іншої методичної концепції [20].
Так, О.М. Щукін пропонує виділяти дидактичні, лінгвістичні, психологічні та власне-методичні засади навчання [84]. Л.С. Андріївська-Лівенстерн говорить про існування трьох груп принципів: загальнодидактичних, методичних та дидактичних [66]. О.М. Соловова класифікує принципи навчання в такий спосіб: загальнодидактичні та специфічні принципи [52]. Таким чином, ми можемо спостерігати різночитання авторів щодо класифікації засад навчання.
Подібним чином складається ситуація і всередині груп принципів, що виділяються. О.М. Щукін до складу дидактичних принципів включає такі: принцип активності, принцип свідомості, принцип міцності, принцип доступності та посильності, принцип наочності, принцип міжпредметної координації, принцип міжкультурної взаємодії та принцип професійної компетентності викладача [78]. Відповідно до Л.С. Андріївської-Лівенстерн, група дидактичних принципів наповнюється такими компонентами: принцип свідомості, систематичності, активності та наочності [40]. У дослідженнях О.М. Соловою ми знаходимо опис таких загальнодидактичних принципів, як: принцип навчання, принцип міцності, принцип індивідуалізації, принцип наочності, принцип доступності і посильності, принцип активності. Ю.В. Єрьомін вважає, що провідними принципами при відборі змісту, методів та організації навчання іноземних мов є: принцип комунікативності; принцип диференційованого підходу; принцип функціонально-ситуативного підходу; принцип комунікативної достатності. Наведені приклади свідчать про відсутність єдиної думки щодо компонентного складу групи загальнодидактичних принципів, однак, як робить висновок Ю.В. Єрьомін «система принципів, що використовуються в практиці навчання, включає науковість, зв'язок теорії з практикою, доступність і посильність, свідомість і активність, наочність та ряд інших» [16]. Методика навчання іноземних мов, будучи «приватною дидактикою», враховує та дотримується цих принципів, вкладаючи в них своє специфічне наповнення.
Слід у зв'язку відзначити, що у кожній методичній системі розроблено і реалізується дуже багато властивих лише їй методичних, приватних і спеціальних принципів. Ми, приймаючи їх апріорну значимість для методики, що розробляється нами, вважаємо їх перерахування і переказ не доцільним. Проте можна виділити принципи, які грають провідну роль заданих умовах навчання. Найважливішим бачиться не проголосити принцип, а вміти його реалізувати практично. Для цього необхідно визначити, які конкретні принципи та ідеї, що лежать в їх основі, зумовлюють ефективність процесу формування граматичної компетентності, а також комплекс механізмів і способів, що сприяють їх втіленню на заняттях.
Для нашого дослідження важливу роль відіграють такі принципи, як:
1. Принцип «діалогу культур» (В.В. Сафонова). Як показує практика, для ведення ефективного міжкультурного діалогу мало глибокого володіння іноземною мовою і правильного лексикограматичного оформлення промови. Ми підтримуємо думку О.Г. Оберемко, згідно з якою «діалог культур – це комунікативна дія, орієнтована на взаєморозуміння, що досягається в інтеракційній взаємодії» [57]. За справедливим твердженням фахівців у галузі міжкультурної комунікації (Є.М. Верещагін, В.Г. Костомаров, С.Г. Тер-Мінасова, І.І. Халєєва) у кожному слові іншої мови міститься інформація про культуру. Тому одне з основних завдань вивчення іноземної мови для спеціальних цілей полягає в тому, щоб мова вивчалася в нерозривній єдності зі світом і культурою людей, які розмовляють цією мовою. Організація процесу навчання з позицій діалогу культур передбачає:
По-перше, ретельний відбір та аналіз автентичного матеріалу, що несе культурологічну спрямованість, з метою його подальшого оформлення та включення до процесу навчання.
По-друге, виховання в учнів шанобливого ставлення до інших культур, особливостям їх світогляду, готовності до ведення ефективного діалогу в умовах іншомовного та інокультурного середовища, формування речеводницького такту.
По-третє, реалізацію таких стратегій навчання, які сприяють формуванню та розвитку міжкультурної компетентності учнів, коли кожен індивід усвідомлює себе представником одразу кількох типів культур: національної, соціальної, професійної тощо. [88].
У процесі реалізації принципу «діалогу культур» процес навчання наповнений навчально-мовленнєвими ситуаціями, поринаючи в які учні беруть він ролі представників національно-культурних спільностей, здатні і готові до ведення міжкультурного діалогу у різних сферах як соціально-побутового, і професійного спілкування.
Наведений принцип грає, на наш погляд, виняткову роль, коли йдеться про підготовку учнів старшої школи. Втілення принципу «діалогу культур» являє собою формування та розвиток у старшокласників якостей полікультурної особистості, яка складається за рахунок накладання знань, навичок та умінь у галузі мови, що вивчається, на вже наявний в учнів досвід у галузі рідної мови та рідної культури. У результаті з'являється «третій продукт», третя культура, яка не відкидає, а сприймає та поважає все «чуже», з чим доводиться стикатися фахівця професійно-педагогічної діяльності.
У сучасних умовах, коли спеціаліст з міжкультурної комунікації розглядається як «медіатор культур», транслятор нерідної культури, ефективність та результати процесу навчання багато в чому залежать від іншомовної та міжкультурної підготовки кадрів, їх здатності в повному обсязі організовувати та реалізовувати міжкультурне спілкування, стати прикладом володіння морально-етичними якостями, необхідні життя у сучасному полікультурному суспільстві.
2. Принцип свідомості в навчанні граматики англійської мови , який є одним з провідних у навчанні іноземних мов і ґрунтується на ідеї про те, що учні усвідомлюють освоювані дії та операції з мовним матеріалом (перш за все з граматичним) [14]. Автори виходять із того, що основу розвитку особистості старшокласників становлять навички та вміння усвідомленого використання мови як засобу міжкультурного спілкування та самовираження. З позицій нашого дослідження принцип свідомості передбачає відбір цінного змістовному плані матеріалу, має міжкультурну спрямованість і демонструє реалізацію граматичних одиниць в інтеркультурному контексті, який у повному обсязі забезпечить пізнавальні здібності учнів. Зважаючи на особливості навчання іноземної мови в заданих умовах, принцип свідомості при формуванні граматичної компетентності учнів старших класів знаходить своє відображення у чотирьох аспектах:
по-перше, опора рідною мовою учнів та її облік у процесі оволодіння іншомовною граматикою. У методичній науці немає єдиної думки щодо того, чи варто спиратися і враховувати рідну мову учнів щодо іноземної мови. Ми дотримуємося тієї точки зору, згідно з якою навчання іноземних мов має відбуватися у тісному взаємозв'язку з рідною мовою. Облік рідної мови учнів та опора нею під час навчання граматичній стороні іноземної мови передбачає апеляцію до рідної мови при відборі навчального матеріалу, її поясненні та закріпленні, а також інтерпретацію граматичних явищ іноземної мови, що вивчаються, з позицій міжкультурного змісту та наявного у старшокласників досвіду знаходження та виділення інтерферуючих конструкцій, їх аналіз та зіставлення, що призведе до створення у свідомості постійних міжмовних еквівалентів, що навчаються.
Розглянутий аспект принципу свідомості націлений на подолання домінантного впливу рідної мови щодо досліджуваного, зняття труднощів при сприйнятті та продукуванні іноземної мови, розуміння та адекватну інтерпретацію культурно-обумовлених концептів, закладених у граматичному ладі мови, що вивчається. Реалізація цього принципу представляється за рахунок аналізу, пояснення, трактування та співвивчення вступних у взаємодію граматичних систем, а отже, мов та культур, усвідомлення причин нерозуміння тих чи інших дій представників іншого лінгвосоціуму, спричинених національно-культурними особливостями. Як показує практика, більшість помилок у процесі міжкультурної комунікації відбувається через неправильне тлумачення сказаного учасниками діалогу. У зв'язку з цим бачиться необхідним навчити учнів старших класів сприймати та оцінювати обговорювані проблеми та питання не лише з позицій рідного світосприйняття, а й з погляду представників мови, що вивчається. В основу даного принципу закладено великий виховний потенціал, що реалізується за допомогою формування емпатичного ставлення до представників інших лінгво-соціумів, виховання патріотизму, а також усвідомлення того, що кожна культура несе в собі комплекс національно-обумовлених цінностей та орієнтирів, які частково або повністю не збігаються з існуючими. у рідній дійсності. Варто також відзначити безсумнівну цінність принципу білінгвального навчання, що полягає в збагаченні комунікативної культури учнів за рахунок вищевикладених положень, що дозволяють їм бути рівноправними учасниками міжкультурного діалогу в різних сферах як соціально-побутового, так і професійного спілкування.
По-друге, усвідомлення поставлених перед учнями завдань. У цьому випадку йдеться не так про ті глобальні завдання курсу навчання іноземної мови, як про розуміння значення окремих завдань і дій. Так, старшокласникам часто пропонуються завдання типу «Вставити елементи, що відсутні», «Прочитайте і перекажіть текст», «Складіть діалог на тему…» і т.д. Подібні завдання будуть найбільш продуктивні, якщо учень чітко зрозуміє, що вставляючи дієслова в потрібній формі відбувається тренування та автоматизація граматичного явища, переказ тексту націлений на розвиток та вдосконалення навички узгодження часів, а складання діалогів сприяє проектуванню можливих ситуацій соціально-побутового та професійного контексті тощо.
По-третє, принцип свідомості передбачає розвиток логічного мислення учнів і самостійний пошук вирішення тієї чи іншої професійної задачі. На думку А.М. Шахнаровича, схема освіти поняття у свідомості учнів включає декілька компонентів, а саме: 1) наочне уявлення; 2) загальний зразок – зразок; 3) протопоняття; 4) поняття [87]. Реалізація цього принципу відбувається шляхом аналізу та узагальнення вже наявного досвіду учнів, спостереження нового та виявлення його властивостей, створення протопоняття за рахунок об'єднання та генералізації наявних та новонабутих знань, використання нового знання, його корекція та закріплення. Так, індуктивний метод введення граматичного матеріалу сприяє розвитку вміння узагальнення, виведення правил вживання граматичних явищ на основі великої кількості прикладів і ситуацій крос-культурної взаємодії, що створює когнітивну основу формованих граматичних навичок. Особливого значення необхідно приділяти правилам і інструкціям, основі яких відбувається глибше осмислення і розуміння закономірностей і випадків вживання тієї чи іншої граматичного явища. Особливо велика роль правил формоутворення та функціонування мовних одиниць, які забезпечують можливість розпізнавання помилок у мові учнів, а також пояснення причин їх виникнення та подальшого коригування.
По-четверте, облік та систематизація накопичених міжкультурних знань та їх включення до змісту навчання. Так, формування мовних навичок і умінь буде більш ефективним, якщо воно відбуватиметься на основі правил, інструкцій, знання норм етикету та знання про ведення міжкультурної комунікації.
Принцип міжкультурно-комунікативної спрямованості процесу навчання граматики іноземної мови. Цей принцип зводиться до залучення учнів як і усну (аудіювання і говоріння), і письмову (читання і письмо) комунікацію, метою якої є, на думку Н.Д. Гальсковій, «формування у бі/полікультурної мовної особистості, що навчаються рис, що роблять їх здатним рівноправно і автономно брати участь у міжкультурному спілкуванні» [20]. Він реалізується головним чином під час відбору та організації змісту навчання: тематика, сфери та ситуації міжкультурної взаємодії. Також опора на нього повинна мати місце при презентації учням нового мовного матеріалу з метою демонстрації того, що можна висловити, повідомити, про що дізнатися, використовуючи ту чи іншу граматичну одиницю. Таким чином, на перший план виходять умовно-мовні та мовні вправи та завдання, що сприяють розвитку здібностей спонтанного реагування в процесі міжкультурного діалогу, психологічної готовності до реального іншомовного спілкування у професійній та побутовій сферах [81].
3. Принцип ситуативності в галузі міжкультурно-спрямованого навчання граматики іноземних мов  нерозривно пов'язані з принципом міжкультурно-комунікативної спрямованості процесу навчання. Виділяючи даний принцип ми виходимо з того, що будь-яка комунікація здійснюється на основі ситуацій, кадрів, які є моделью діяльності та поведінки суб'єктів комунікації. Особливо важливим тут є, щоб партнери зі спілкування розуміли соціальну забарвленість і значення мовних форм, у тому числі і граматичних, і грамотно використовували їх у тій чи іншій конкретній ситуації під час спілкування з іншомовними співрозмовниками. З позицій нашого дослідження, коли метою є старшокласників, під ситуативність ми розуміємо:
по-перше, ті фрейми, які є модель діяльності та поведінки суб'єктів комунікації. При підготовці старшокласників виникає велика палітра можливостей для планування, відтворення та осмислення ситуацій міжкультурного спілкування як на уроці іноземної мови, так і в позаурочній діяльності.
По-друге, вміння створити ситуації міжкультурного спілкування у навчальних цілях, наповнюючи їх необхідним граматичним матеріалом, адекватним та відповідним реальним міжкультурно-комунікативним умовам. В результаті, у учнів відбувається розвиток умінь відбирати та вживати в мові ті граматичні структури, які в повному обсязі відповідатимуть нормам іншомовної граматики та інтеркультурного контексту.
Так, наприклад, в рамках теми «Покупки», що вивчається (Shopping), однією з граматичних тем є «The Definite Article» («вживання означеного артикля»). На певному етапі учням пропонується така ситуація:
T. Now listen to this recipe, find cards № 2 on your desks. On these cards you have the instructions for preparing “Potato Cakes”. They are in wrong order. While listening put them correctly.
Card № 2.
Ingredients:
400 g potatoes;
125 g flour;
40 g butter or margarine;
40 g grated cheese.
Instructions:
- Make 12 potato cakes with the mixture.
- Peel the potatoes and slice them.
- Fry the potato cakes in a frying pan until they are brown on both sides.
- Put the potatoes in a saucepan with some water and a bit of salt and boil them for 20 minutes.
- Put the mashed potatoes, the flour and butter or margarine into a bowl and mix them with a fork.
- Mash the potatoes.
- Cover the cakes with the grated cheese. Put them in a dish and keep them warm in the over.
3. Контроль розуміння.
Questions:
1) What is the recipe for?
2) What should we buy in the shop for this recipe?
3) What is the (1st, 2nd, 3rd…) instruction?
Take this recipe home and try to cook potato cakes. It’s delicious.
Your hometask will be to write down your favourite recipe.
 Ця ситуація дозволяє повною мірою розкрити випадки вживання означеного артикля з речовими іменниками. З іншого боку відбувається осмислення учнями міжкультурного контексту, в якому функціонує граматичне явище, що вивчається.
5. Принцип квантування для формування граматичної компетентності. Аналіз як вітчизняних, так і зарубіжних досліджень дозволяє зробити висновок про існування стійкої тенденції до реалізації даного принципу в системі вищої освіти, коли навчальний курс поділяється на закінчені автономні організаційно-методичні структури, кванти, що включають свої цілі, завершені інформаційно-наповнені одиниці навчального матеріалу, методичні прийоми та систему контролю. Підставою виділення даного принципу послужила ідея у тому, що граматичний матеріал необхідно пред'являти учням порційно, зберігаючи у своїй прогресію якісного і кількісного приросту знань, навичок і умінь, формування та розвитку якостей особистості учнів за напрямом підготовки «Лінгвістика». При реалізації цього принципу слід враховувати доступність та посильність навчального матеріалу. У навчанні іншомовної граматики з опорою на міжкультурний підхід принцип квантування видається особливо значущим, оскільки оволодіння тим чи іншим граматичним явищем має відбуватися окремо, носити завершений і одночасно комплексний характер, що поєднує і теоретичну, мовну, мовленнєву, і міжкультурну складові. Так, навчання узгодженню часів у французькій мові неможливе, поки в учнів не буде сформовано навичок вживання окремо взятих часів, доки не досягнуто повного усвідомлення формоутворення тимчасових форм, не відпрацьовано та не проаналізовано достатню кількість міжкультурно-комунікативних ситуацій з використанням того чи іншого часу. Іншим аспектом реалізації принципу квантування в навчанні іншомовної граматики в міжкультурному аспекті є систематизація наявних у старшокласників знань з певної галузі граматики, подача та пояснення нових аспектів граматичних явищ, що вивчаються, їх усвідомлення та включення в систему наявних знань, а також тренування та закріплення сукупності його виявів. Реалізація цього принципу представляється можливою з допомогою оволодіння тим чи іншим граматичним явищем з найбільш загального ставлення до нього та розвитку елементарних навичок його вживання у промови. При подальшій роботі над граматичним явищем створюються кванти, що включають нові випадки вживання граматичної одиниці у новому значенні та, відповідно, в інших міжкультурних контекстах. В результаті, знання учнів розширюються, удосконалюються, тим самим наближаючи учнів до адекватного сприйняття та вживання граматичного явища, що вивчається, в різних міжкультурних комунікативних ситуаціях. Так, при навчанні складного часу французького дієслова passé composé учні старшої школи стикаються зі значними труднощами, пов'язаними з наявністю великої кількості нюансів та варіантів освіти та вживання даного часу. На першому етапі старшокласники опановують дієвідміну дієслів з допоміжним дієсловом avoir і être . Однак ціла група дієслів може супроводжуватися і одним, і іншим допоміжним дієсловом, залежно від наявності або відсутності прямого доповнення, при цьому лексичне значення дієслів змінюється. Таким чином, створюється квант , що включає, по-перше, правило : якщо після дієслів, які за загальним правилом мають допоміжне дієслово être , а саме: monter, descendre, demeurer, salir, entrer, rentrer, passer, repasser, retourner слід пряме доповнення , то вони відмінюються з допоміжним дієсловом avoir ; по-друге, граматичні зміни ведуть, у разі, до зміни лексичного значення дієслів, отже, і до зміни ситуацій міжкультурного взаємодії , у яких ці дієслова використовуються: Hier soir nous sommes sortis . (Вчора ввечері ми виходили з дому) J'ai sorti mon mouchoir. (Я вийняв свою хустку) і т.д. В результаті зіставлення, аналізу наявного в учнів досвіду та додавання нової інформації буде вирішуватися завдання розширення культурних граматичних концептів, граматичні навички будуть удосконалюватися за рахунок повторення та систематизації отриманих знань.
6. Принцип домінування проблемних завдань міжкультурної спрямованості під час навчання іншомовної граматиці .
Розглянутий принцип цікавий тим, що з його реалізації основний акцент ставиться й не так у тому, що вивчається, скільки процесуальний аспект засвоєння інформації. При оволодінні новим культурноорієнтованим матеріалом є необхідним як його сприйняття і усвідомлення, а й володіння стратегіями отримання, якими учні зможуть скористатися за необхідності у процесі вивчення будь-якої іншої культури. При відборі та підготовці проблемних культурознавчих завдань є важливим, на думку В.Г. Апалькова та П.В. Сисоєва, керуватися психологічними характеристиками учнів, рівнем їх білінгвального розвитку, щоб завдання були відповідною мовною, мовленнєвою, когнітивною та міжкультурною складністю [56]. При цьому процес навчання іноземних мов мовними факультетами за своїми основними параметрами слід розглядати як аналог реальної міжкультурної взаємодії. Видається важливим і необхідним включити у процес підготовки учнів за старшої школи різні ситуації соціально-побутової, професійної та міжкультурної спрямованості, які моделюють ті комунікативні фрейми, з якими можуть зіткнутися старшокласники під час реалізації професійних функцій. До подібних завдань можна віднести різні дослідно-пошукові проекти, колективні обговорення в рамках «круглого столу» для вирішення тієї чи іншої ситуації, ділові ігри тощо. в результаті, які навчаються, беручи на себе певні соціальні ролі, беруть участь в обговоренні з позицій представників тієї чи іншої лінгвосоціокультурної спільності, виявляють творчі здібності, розвивають навички міжкультурного діалогу, відпрацьовуючи при цьому вивчений лексико-граматичний матеріал.
7. Принцип триєдності граматичної форми, мовної функції та міжкультурного аспекту . Виділяючи цей принцип ми виходимо з ідеї А.В. Бондаренко про потенційний та цільовий аспекти граматичних явищ [14]. Згідно з автором, значення граматичної форми відноситься до системно-категоріального аспекту мови та не розглядає контекстуально-мовленнєвий компонент. У той час як функція виходить за рамки мови та передбачає взаємодію форми та її оточення. У навчанні граматичній стороні іноземної мови основний акцент завжди робиться на лінгвістично описану граматику, тим самим створюється теоретична база для практичного використання граматичних засобів у мові. Досліджуваний матеріал подається у вигляді таблиць та алгоритмів, при цьому виділяються інваріантні та варіативні частини. Вкрай важливим є методична переробка, підбір та організація як теоретичного, так і практичного граматичного матеріалу та співвідношення його з мовленнєвою функцією відповідно до національно-культурних норм рідної та вивченої мов з метою демонстрації використання граматичних одиниць у контексті тієї чи іншої комунікативної ситуації міжкультурного діалогу. Подібна організація роботи допомагає учням спостерігати функціонування граматичного явища, дійти певних висновків про значення та правила освіти граматичного явища. У результаті, у свідомості учнів формуються узагальнюючі правила та алгоритми про структуру та функції граматичного явища, що вивчається. Також виділяється принцип сприяє формуванню комплексного уявлення про культуру, мову і народ, що говорить цією мовою за допомогою компарації та глибокого осмислення випадків вживання того чи іншого граматичного явища.
Прикладом реалізації цього принципу може бути така граматична тема, як «способи вираження волевиявлення». Щодо класно-урочного мовного побуту в українській мові характерне вживання наказового способу, коли установки типу «Йди до дошки», «Робіть завдання №…», «Не розмовляти» є цілком доречними та звичними, тоді як у французькій мові подібні установки не допустимі. Використання імперативу сприймається французами як прояв грубості і його пом'якшення завжди використовується «s'il vous / te plait» (будь ласка). Щодо класного побуту в основному використовуються репліки типу: Je vous propose de faire l'exercice ... (Я пропоную вам зробити вправу ...), Silence, s'il vous plait (Тиша, будь ласка) і т.д.
Отже, всі перелічені нами принципи, взаємодоповнюючи одне одного, визначають основні стратегії процесу формування граматичної компетентності майбутніх учителів іноземних мов. Поєднання принципів міжкультурного підходу з принципами формування граматичної компетентності дозволяє сформувати цілісне уявлення про культуру країни мови, що вивчається, використовувати іноземну мову як інструмент лінгвокраїнознавчої та міжкультурної освіти. Виділювані та описані нами принципи є невід'ємним аспектом теоретичної бази навчання іноземних мов для спеціальних цілей, а також дозволяють забезпечити процес іншомовної підготовки майбутніх вчителів іноземної мови відповідно до сучасних стандартів.
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Моделювання, будучи одним із формально-логічних методів, дозволяє глибше проникнути в сутність об'єкта дослідження, як якого у методичній науці можуть виступати: педагогічний процес, практика викладання іноземної мови, приватна проблематика навчання іноземних мов тощо.
Метод моделювання, на думку Н.А. Юркова, використовується для фіксації наукового знання з метою спрощення процесу пізнання на основі виділення основних властивостей та зв'язків, що існують у досліджуваній системі [95].
І.Л. Бім розуміє під цим терміном «пристрій, створений дослідником як функціональний аналог оригіналу, що дозволяє переносити знання з моделі на оригінал. Цей пристрій дозволяє як стисло, скорочено описувати явища, а й опосередковано вивчати досліджувану динамічну систему «з метою знаходження найбільш оптимального способу управління нею» [Бsм, 17].
У поняття модель навчання ми вкладаємо таке: це створена у свідомості чи практично вибудована сукупність взаємозалежних об'єктів, що відображає реальну дійсність у спрощеній схематизованій формі. Модель дозволяє наочно відобразити відносини між складовими її компонентами.
За твердженням О.М. Шамова, за допомогою створених моделей «можна ілюструвати ту чи іншу галузь знань, спостерігати за процесом становлення мовних навичок та вмінь, проводити моніторинг процесу розвитку мовних та мовленнєвих здібностей учнів» [93].
У цьому дослідженні, де об'єктом вивчення є процес формування граматичної компетентності старшокласників, одним із завдань ставиться розробка оптимальної моделі навчання граматичній стороні іноземної мови на основі міжкультурного підходу, що включає: а) концептуальний; б) цільовий; в) змістовний; г) технологічний; д) результативні компоненти (див. малюнок 5). Представлена модель передбачає тісний взаємозв'язок викладача з тими, хто навчається для досягнення позитивних результатів і поставлених цілей навчання.
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ПРИНЦИПИ НАВЧАННЯ : принцип «діалогу культур»; принцип свідомості у навчанні граматичній стороні іншомовної мови; принцип міжкультурно-комунікативної спрямованості ситуації в області процесу міжкультурного навчання граматичної спрямованої навчання стороні граматики іншомовної іноземної мови; принцип мови; принцип квантування для формування граматичної компетенції; принцип домінування проблемних завдань міжкультурної спрямованості під час навчання іншомовної граматиці; принцип триєдності граматичної форми, мовної функції і міжкультурного аспекта
 МЕТА: формування граматичної компетенції старшокласників
ЗАВДАННЯ: 1) оволодіння учнями стійкими граматичними навичками в рамках тем, Міжкультурний компонент передбачених навчальною програмою; 2) аналіз граматичної сторони дискурсу з позицій міжкультурної комунікації; 3) вилучення міжкультурної інформації з граматичних структур іноземної мови; 4) осмислення та інтерпретація міжкультурного змісту граматичних явищ; 5) відбір граматичних одиниць відповідно до міжкультурної ситуації спілкування.
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Рис. 3. Модель формування граматичної компетенції старшокласників

Концептуальний компонент запропонованої моделі ґрунтується на підходах до навчання іноземних мов та принципах формування граматичної компетентності учнів.
Методологічну основу магістерського дослідження склали такі підходи, як:
1. Компетентнісний підхід лежить в основі сучасної системи професійної освіти. Згідно з державний стандартом базової і повної загальної середньої освіти, результатом навчання має стати учень, який володіє необхідним комплексом загальнокультурних, загальнопрофесійних та професійних компетенцій. При цьому підході домінують дослідницька та практико-орієнтована спрямованість підготовки старшокласників до реалізації міжкультурної взаємодії.
2. Міжкультурний підхід, який стосовно навчання граматичній стороні іноземної мови сприяє взаємодії рідної та іноземної культур за узгодженням двох мовних (у тому числі граматичних) систем; забезпечує постійну екстраполяцію отриманих відомостей в область граматики рідної мови; сприяє розумінню подібних рис і відмінностей двох концептуальних картин світу, а також їх фіксації в мовах: рідній та іноземній; розвиває терпимість та розуміння при можливих ускладненнях у процесі міжкультурної комунікації; забезпечує готовність учнів до міжкультурного взаємодії іноземною мовою.
3. Комунікативно-когнітивний підхід , що передбачає мовну спрямованість процесу навчання, основою якого є моделювання актів міжкультурної взаємодії у вигляді створення ситуацій, що охоплюють різні сфери діяльності майбутніх вчителів іноземної мови. Враховуючи роль учнів, як активних учасників процесу навчання у розроблюваній нами моделі, когнітивна спрямованість сприяє більшій персоналізації та усвідомленості, залученню всіх наявних ресурсів особистості учнів з опорою на їх лінгвістичний, особистісний та метакогнітивний досвід.
4. Особистісно-орієнтований підхід , відповідно до якого формування міжкультурної компетентності учнів відбувається за рахунок обліку персональних особливостей старшокласників, їх морально-етичних та моральних цінностей, а також активного використання у процесі навчання ІВ автентичних матеріалів. Відповідно до цього підходу, кожен учень старших класів є активним учасником педагогічного процесу зі своїми власними способами вивчення ІМ.
Виділені нами підходи до навчання ІМ припускають реалізацію системи принципів формування граматичної компетентності майбутніх
вчителів ІМ до складу якої входять:
1. Принцип «діалогу культур»
2. Принцип свідомості у навчанні граматичній стороні іноземної мови.
3. Принцип міжкультурно-комунікативної спрямованості процесу навчання граматичній стороні іноземної мови.
4. Принцип ситуативності у сфері міжкультурно спрямованого навчання граматиці іноземних мов.
5. Принцип квантування для формування граматичної компетентності.
6. Принцип домінування проблемних завдань міжкультурної спрямованості під час навчання іншомовної граматиці.
7. Принцип триєдності граматичної форми, мовної функції та міжкультурного аспекту.
Як у вітчизняній, так і в зарубіжній методиці для формування та розвитку граматичних навичок та вмінь використовується експліцитний підхід, в рамках якого існують два протилежні методи: індуктивний та дедуктивний [24].
Дедуктивний метод реалізується шляхом пояснення правила та його тренування, іншими словами, від загального до приватного, від форми до її реалізації на практиці. Індуктивний метод , навпаки, передбачає перехід від аналізу безлічі поодиноких фактів до загальних положень, що розкриває перед учнями можливості самостійного формулювання правила з урахуванням граматичних одиниць, із якими стикалися щодо ІМ.
Іншим вектором у навчанні граматичній стороні іноземної мови виступає імпліцитний підхід , що включає два методи: структурний та комунікативний. Структурний метод ставить завдання опанувати комплекс граматичних структурних груп, які вводяться порційно і в певній послідовності, згідно з принципом доступності/посильності та принципом спіралеподібної прогресії. Тренування граматичного матеріалу відбувається шляхом виконання мовленнєвих, підставних, імітаційних вправ, завдань заповнення пропусків.
Комунікативний метод , будучи другим різновидом імпліцитного підходу, полягає в тому, що ознайомлення з граматичним матеріалом та її тренування відбуваються певному мовному матеріалі, повною мірою реалізуючи принцип комунікативності і підтримуючи мотивацію учнів до вивчення іноземних мов. Виділені та обґрунтовані в роботі концептуальні положення дозволили сформулювати мету та практичні завдання методики, що розробляється.
Цільовий компонент. А.А. Леонтьєв визначає мету, як «пусковий механізм будь-якої діяльності» [34].
Щодо навчання іноземних мов, Г.В. Рогова вкладає в дане поняття «результат вирішення великої всеосяжної задачі, яка полягає в тому, щоб привести учня від незнання іноземної мови до певного володіння ним» [66].
Н.Д. Гальскова та Н.І. Гез визначають мету як «усвідомлено запланований результат викладання та вивчення мови та культури» [25].
У межах нашого дослідження мета формулюється так: формування в учнів старшої школи граматичної компетентності. Досягнення поставленої мети є можливим за рахунок поетапного вирішення завдань, спрямованих на формування граматичного аспекту мови та розвиток таких здібностей учнів, як:
· оволодіння учнями стійкими граматичними навичками у межах тем, передбачених навчальною програмою;
· аналіз висловлювань представників іншого лінгвосоціуму із позицій міжкультурної комунікації;
· вилучення міжкультурної інформації, закладеної в граматичні структури іноземної мови;
· осмислення та інтерпретація граматичних явищ з погляду їх міжкультурного змісту;
· відбір ситуацій міжкультурного спілкування та граматичні одиниці, властивих даним ситуаціям.
Змістовий компонент моделі формування міжкультурної граматичної компетентності старшокласників знаходить своє відображення у єдності трьох складових: лінгвістичної, психологічної та дидактико-методичної.
У рамках лінгвістичного аспекту нами виділено: 1) мовний граматичний матеріал; 2) мовний граматичний матеріал; 3) система теоретичних знань про граматичну систему мови, що вивчається; 4) знання про міжкультурні особливості та реалії країн рідної та вивченої мов, що мають відображення в граматиці.
Психологічний аспект змістовного компонента розробленої моделі передбачає: 1) вивчення інтересів та мотивів учнів; 2) розвиток комплексу мовних та мовних граматичних навичок та умінь; 3) оволодіння процесуальними знаннями про способи та прийоми мовної діяльності.
Дидактико-методичний аспект передбачає 1) освоєння учнями раціональних прийомів роботи над граматичною стороною іноземного мовлення з опорою на міжкультурний аспект; 2) оволодіння стратегіями самонавчання, саморозвитку та самоконтролю при засвоєнні міжкультурного змісту граматичних явищ; 3) вміння користуватися інформаційними та навчально-методичними ресурсами у процесі формування граматичної компетентності з опорою на міжкультурний підхід.
До технологічного компоненту розроблюваної моделі формування граматичної компетентності відносяться стратегії, прийоми, способи, форми роботи та комплекс вправ.
Однією з важливих складових системи навчання ІМ є навчальні стратегії . Згідно з Дж. Брунер «стратегія – це деякий спосіб придбання, збереження та використання інформації, що служить досягненню певних цілей у тому сенсі, що він повинен привести до певних результатів» [11]. К. Фаєрх і Г. Каспер (С. Faerch, G. Kasper) вкладають у дане поняття таке: «спроба розвивати в собі лінгвістичну та соціолінгвістичну компетенцію засобами іноземної мови, що вивчається» [3]. Р. Оксфорд (R. Oxford) вкладає у поняття навчальних стратегій «свідомі кроки чи поведінка учнів поліпшення придбання, накопичення, збереження, активізація у пам'яті та використання нової інформації» [10]. Е.Г. Азімов та О.М. Щукін дають наступну дефініцію даного поняття: «комбінація інтелектуальних прийомів та зусиль, які застосовуються учнями для розуміння, запам'ятовування та використання знань про систему мови та формування мовних навичок та умінь» [15].
[bookmark: _Hlk122278230][bookmark: _Hlk122278280]Завдання стратегій навчання в заданих умовах зводиться до оптимізації процесу формування граматичної компетентності учнів старших класів та її успішна реалізація залежить від особистісних та психологічних якостей учнів, а також когнітивних стилів процесу навчання.
У дидактиці прийнято розрізняти основні (direct learning strategies) та допоміжні (indirect learning strategies) стратегії. До першої групи належать: стратегії, в основу яких закладено механізми пам'яті , а саме: схематизація, угруповання, асоціативні та логічні зв'язки; когнітивні стратегії , яким відносяться: аналіз, зіставлення та порівняння, узагальнення, що виробляються на основі дедуктивного та індуктивного висновків; і компенсаторні стратегії , такі як: заповнення нестачі мовних засобів мімікою та жестами, розвинена мовна та контекстна здогад, використання синонімічних конструкцій та перифразів тощо.
До групи допоміжних стратегій зазвичай включають метакогнітивні стратегії (цілепокладання, планування організації діяльності з виконання завдань, створення умов для ефективної роботи, саморефлексія, самоконтроль, самооцінка процесу навчання та досягнутих результатів); афективні стратегії , до складу яких входять: мотиваційний аспект, подолання дискомфортних психологічних станів, заохочення досягнутих успіхів та ін; соціальні стратегії , як, наприклад, співробітництво та спільна діяльність з партнерами, облік міжкультурних особливостей та можливостей співрозмовника тощо.
[bookmark: _Hlk122278339]Що стосується стратегій навчання іноземних мов, під цим поняттям ми розуміємо усвідомлену розумову діяльність учнів, спрямовану на оптимізацію процесу навчання з метою поглиблення, розширення та вдосконалення своїх знань у галузі іноземної мови.
З метою формування граматичної компетентності ми пропонуємотакі стратегії як:
1) когнітивні стратегії, націлені на усвідомлене засвоєння граматичних та міжкультурних знань . Представлена група стратегій дозволяє регулювати процес пізнання учнями іноземної мови та граматичного аспекту іноземного мовлення, зокрема. До них відносяться:
· Стратегія виявлення граматичної одиниці з міжкультурним компонентом заснована на розпізнаванні учнями нових граматичних явищ на ознайомлювальному етапі при читанні текстів, аудіювання, перегляді відео-роликів тощо.
· Стратегія автоматизації граматичних навичок. У розробленому нами комплексі вправ цю стратегію реалізують підставні мовленневі вправи («Вставте артикль там, де це необхідно», «Розкрийте дужки поставивши дієслово в додатковому реченні в потрібний час») та мовні вправи, що мають мовленнєву спрямованість («Задайте питання в , «Виразіть … за допомогою необхідної видо-часової форми дієслова…»).
· [bookmark: _Hlk122278511]Стратегія врахування наявних у старшокласників знань про граматичні явища, здійснення якої відбувається в рамках інформаційно-орієнтуючого блоку системи вправ, коли учні здійснюють первинні дії на основі граматичного знання («Випишіть з тексту речення з …», «Уважно подивіться на пари речень і виберіть те , що відповідає українській фразі »).
· Стратегія аналізу міжкультурних ситуацій взаємодії, представлена у всіх блоках розробленої системи вправ (§ 2.3.).
У своєму дослідженні О.С. Якимчук стверджує, що «когнітивні стратегії використовуються учнями для оволодіння, збереження та продукування навчальної інформації. Когнітивні стратегії застосовуються безпосередньо до матеріалу, що вивчається, і включають ті стратегії, які використовуються для безпосереднього оперування навчальним матеріалом і його трансформуванням» [98].
2) [bookmark: _Hlk122278673]стратегія моделювання міжкультурних комунікативних ситуацій ситуацій під час вивчення граматики АМ, реалізація якої відбувається на завершальному етапі уроку, коли учні мають достатню кількість знань про граматичні явища та способи його реалізації у вправах типу: «Прочитайте діалог і скажіть, як би ви вчинили в ситуації, що склалася? А як би вчинив англієць?», «Прочитайте текст. Чи правильно вчинив автор у цій ситуації? А як вчинили б ви?», «Обговоріть з вашим другом з Англії питання про… Що спільного і чим відрізняється погляд на цю проблему українця та представника франкомовної культури?».
3) [bookmark: _Hlk122278811]Стратегія активного навчання міжкультурного змісту граматиці іноземної мови , при якій забезпечується активність учнів, можливість та здатність самостійного набуття граматичних та міжкультурних знань, розвиток критичного мислення при роботі над граматичним матеріалом у контексті ситуацій міжкультурної взаємодії, співпраця з вчителем та однокласниками.
Таким чином, стратегії формування граматичної компетентності сприяють розвитку певних граматичних навичок із опорою на міжкультурний компонент.
Реалізація пропонованих стратегій знаходить своє відображення у групі прийомів навчання .
І.Л. Бім визначає прийом як «відоме узагальнення конкретних дій, фонових чи власне комунікативних, їх типізований образ» [14].
Е.Г. Азімов та О.М. Щукін трактують це поняття як «Конкретні дії та операції викладача, мета яких – повідомляти знання, формувати навички та вміння, стимулювати навчальну діяльність учнів для вирішення приватних завдань процесу навчання» [11].
Є.І. Пассов розглядає прийом як технологічний елемент стверджуючи, що будь-яке навчальне завдання чи вправу слід як модель прийому. Тільки в цьому випадку можна розробити всі варіанти вправ, адекватні цілям навчання іноземної мови [57].
З позицій нашого дослідження можна виділити кілька груп прийомів навчання, саме: 1) информационноэкспликативные; 2) власне граматичні; 3) міжкультурно-комунікативні.
Інформаційно-експлікативні прийоми навчання граматиці англійської мови мають на меті представити граматичне явище та випадки його функціонування, активізувати особистий досвід учнів. До подібних прийомів належать: пояснення, опис, коментар, порівняльно-порівняльний аналіз граматичних систем, складання пам'яток і опор. За допомогою даних прийомів відбувається активізація пізнавальних потреб учнів, орієнтація на подальше практичне вживання явища, що вивчається.
Власне граматичні прийоми сприяють реалізації стратегії автоматизації граматичних навичок. До цієї групи належать: прийоми пред'явлення граматичного матеріалу, тренування та автоматизації граматичних одиниць, прийоми узагальнення та вдосконалення граматичних знань. За рахунок зазначених прийомів граматична навичка набуває таких властивостей як автоматизованість, міцність, гнучкість і варіативність.
Міжкультурно-комунікативні прийоми, основним завданням яких є аналіз ситуацій взаємодії з представниками країни мови, що вивчається, виявлення схожих рис і відмінностей у граматичних структурах, що використовуються в тому чи іншому контексті з метою досягнення певної інтенції висловлювання. Дана група прийомів реалізує стратегію моделювання міжкультурних комунікативних ситуацій і стратегію аналізу міжкультурних ситуацій взаємодії, а також включає такі прийоми, як: бесіду, пред'явлення та аналіз міжкультурної ситуації, прийом рольового спілкування і драматизації.
Формування граматичної компетентності старшокласників, з опорою на міжкультурний підхід передбачає різні форми організації навчального процесу .
В.І. Андрєєв визначає форму організації навчання як «цілісну системну характеристику процесу навчання з погляду особливостей взаємодії вчителя та учнів, співвідношення управління та самоврядування, особливостей місця та часу, кількості учнів, цілей, засобів, змісту, методів та результатів навчання» [12]. У своєму дослідженні автор, на основі аналізу та систематизації існуючих класифікацій, створив тривимірну модель різних форм організації навчання, що включає: 1) зовнішні; 2) внутрішні; 3) загальні форми.
Приймаючи доцільність такого поділу, з позицій нашого дослідження є можливим використання наступних форм організації роботи:
1. Зовнішні форми організації навчання для формування граматичної компетентності:
· практичні заняття, націлені в розвитку умінь у використанні досліджуваного граматичного матеріалу у ситуаціях міжкультурної комунікації;
· рольові ігри та конференції, що є засобами, що мотивують та спонукають учнів до комунікації, практичного вживання граматичних структур у мовленні в ситуаціях міжкультурного професійного спілкування;
· самостійна робота учнів старших класів, яка стає найбільш актуальною у існуючих умовах. Виконувана у позааудиторний час, дана форма роботи націлена на розвиток та автоматизацію мовних граматичних навичок та розвиток професійно-педагогічних умінь у галузі граматичної сторони інозменої мови.
2. Внутрішні форми , які служать розкриттю зовнішніх форм організації процесу навчання, і навіть структурування взаємодії елементів. При формуванні граматичної компетентності майбутніх вчителів іноземної мови ми використовували такі внутрішні форми:
· інформаційно-орієнтуюче вступне заняття, завданням якого є актуалізація особистого досвіду учнів, пред'явлення та опис граматичного явища в контексті тієї чи іншої міжкультурної ситуації;
· заняття, націлені на тренування граматичної одиниці, первинну та вторинну автоматизацію граматичних навичок та умінь;
· контрольні заняття, покликані забезпечити ступінь засвоєння
знань, навичок та умінь;
· комбіновані заняття, що включають елементи перерахованих вище форм.
3. Загальні форми організації процесу навчання, в основу яких покладено різні способи взаємодії як у системі викладач – той, хто навчається, так і в системі навчається, що навчається. У цьому слід виділити такі форми, как:
· індивідуальне навчання, покликане враховувати особисті якості учнів, рівень сформованості знань, навичок та умінь, мотиви, інтереси та потреби старшокласників;
· парні форми роботи, що представляють різні способи взаємодії на занятті двох учнів;
· групова форма взаємодії викладача з групою учнів або учня з групою, що мають спільні цілі. Результат подібного спілкування забезпечується згуртованістю колективу та взаєморозумінням учасників;
· фронтальна форма навчання, звернена одночасно всім учням, коли він викладач у єдиному темпі забезпечує одноразове просування учнів до поставленим целям.
Пропонована модель будується на системі методичних засобів, до найважливіших у тому числі ставляться вправи. Детально систему вправ ми розглянемо § 2.3.
Результативний компонент розробленої моделі формування граматичної компетентності вчителя іноземної мови відображено у трьох рівнях сформованості названої компетентності: низькому, середньому та високому, що характеризуються певними характеристиками.
Низький рівень сформованості, що характеризується такими показниками: 1) недостатній рівень мотивації до здійснення міжкультурного спілкування; 2) учні зазнають значних труднощів при розпізнаванні, диференціації та усвідомленні граматичних явищ; 3) старшокласники зазнають труднощів при аналізі граматичних явищ та ситуацій міжкультурного діалогу, типових для їх вживання; 4) допускається велика кількість помилок при виборі та вживанні граматичної структури у контексті міжкультурної ситуації; 5) недостатній обсяг знань про міжкультурні особливості вживання граматичних одиниць, що веде до труднощів у здійсненні міжкультурної взаємодії.
Середній рівень , володіння яким має на увазі, що: 1) старшокласники достатньо мотивовані і виявляють бажання реалізовувати міжкультурне спілкування; 2) учні відчувають незначні труднощі при розпізнаванні, диференціації та усвідомленні граматичних явищ іноземної мови у процесі міжкультурної взаємодії; 3) у старшокласників виникають невеликі труднощі при аналізі граматичних явищ та ситуацій міжкультурного діалогу, типових для їх вживання; 4) допускається невелика кількість граматичних помилок в усній та письмовій комунікації, що не впливають докорінно на загальні стратегії спілкування та процеси міжкультурної взаємодії; 5) обсяг теоретичних знань про граматичний устрій іноземної мови та знань міжкультурного характеру про особливості вживання граматичного матеріалу дозволяє досягати основних цілей міжкультурної взаємодії.
Високий рівень сформованості граматичної компетентності з англійської мови старшокласників передбачає: 1) високий рівень мотивації учнів до здійснення міжкультурної взаємодії, а також бажання розвивати та вдосконалювати рівень своєї мовної підготовки; 2) старшокласники безпомилково розпізнають граматичні явища, успішно проводять міжкультурний порівняльний аналіз граматичних одиниць та ситуацій їх функціонування; 3) володіє високим рівнем теоретичних та міжкультурних знань та успішно застосовує їх на практиці.
На основі описаної вище моделі розроблено систему навчання граматичного аспекту іноземної мови з урахуванням міжкультурної спрямованості, базу якої склали комплекси вправ, опису яких присвячений наступний параграф.

[bookmark: _Toc122099287]2.3. Система вправ з формування граматичної компетентності старшокласників 
 
З метою формування граматичної компетентності старшокласників нами розроблені вправи, організовані певної послідовності у межах єдиних комплексів. У науково-методичній літературі існує ціла низка трактувань поняття «вправа».
Так, Р.К. Міньяр-Білоручєв дає таку дефініцію: «під вправами розуміється не тільки те, що пов'язано лише з тренуванням, а будь-яка форма взаємодії вчителя та учнів, опосередкована навчальним матеріалом (а при самостійній роботі – учнів та підручника) і має зазначену вище структуру: постановка задачі , Вказівка на шляху її вирішення (опори та орієнтири), її рішення та контроль (самоконтроль) »[43]. У цьому автор порівнює вправу з процесом навчання, т.к. в ньому (вправі) відображені цілі, зміст, методи та засоби, а також знання, навички та вміння, що підлягають відпрацюванню. Система вправ становить зміст навчання всього курсу іноземних мов.
О.Б. Бігич під вправою розуміє «таку структурну одиницю навчання, яка впорядковує як і стільки сам мовний матеріал, а й предметні події з цим матеріалом, тобто. діяльність учнів з його засвоєння» [13].
С.Ф. Шатилов вкладає в поняття «вправа» таке: «спеціально організоване в умовах одно- чи багаторазове виконання окремої чи низки операцій чи дій мовного чи мовного характеру» [85].
А.В. Щепілова розуміє під вправою «будь-яке завдання, в якому визначено завдання та умови її вирішення і яке забезпечує практику у всіх видах мовної діяльності» [90]. Автор вважає за доцільне використання наступних видів вправ при навчанні граматичній стороні іноземної мови: 1) підготовчі вправи, які мають на меті відтворення мовного матеріалу; 2) тренувальні вправи, націлені на рясне тренування та вживання граматичних явищ; 3) мовні вправи; 4) вправи творчого характеру, створені задля вирішення комунікативних завдань.
Перша класифікація типів та видів вправ була запропонована І.В. Рахмановим. Автор виділив: 1) мовні та мовні вправи ; 2) вправи пов'язані та непов'язані з текстом ; 3) переказні та безперекладні вправи [50].
С.Ф. Шатилов у своїй типології вправ пропонує: 1) некомунікативні вправи , націлені на засвоєння мовної форми, на відтворення того чи іншого явища в усному та письмовому мовленні поза комунікативним контекстом; 2) навчально-комунікативні вправи , головним завданням яких є тренування граматичного матеріалу в умовно-комунікативних ситуаціях. У цьому умовно-комунікативні вправи часто мають аспектну спрямованість, тобто. спрямовані на відпрацювання граматичних, лексичних чи фонетичних явищ мови. 3) справді комунікативні вправи , спрямовані на вдосконалення мовних умінь які у різних видах мовної діяльності [86].
О. Тарнопольський класифікує вправи наступним чином:
· вправи залежно від аспекту мови (фонетика, лексика, граматика);
· вправи для формування навичок та умінь (Підготовчі та практико-орієнтовані);
· вправи залежно від виду мовної діяльності (аудіювання, говоріння, читання та письмо);
· вправи, пов'язані з тим чи іншим лінгвістичнимматеріалом (мовні та мовні) [40].
Ю.І. Пасов, пропонуючи свою типологію вправ, ґрунтується, як провідний критерій, на мету, яку переслідує вправу з погляду етапів формування навички. Таким чином, вчений виділяє по-перше, вправи на формування мовних навичок , поєднуючи мовні та умовно-мовні вправи, і, по-друге, вправи на розвиток мовних умінь (комунікативні вправи)[46].
Таким чином, на основі наведених класифікацій можна зробити висновок про домінування лінгвістичного аспекту в поділі вправ, де основними критеріями виступають поняття «мова» та «мова», виходячи з чого вправи диференціюються на мовні (мовні) і мовні.
Складна та багатокомпонентна структура граматичної компетентності учнів старших класівобумовлює системний підхід до її формування. З метою реалізації завдань навчання вправи необхідно об'єднувати в комплекси. Після С.Ф. Шатиловим під комплексом вправ ми розуміємо «сукупність необхідних типів і видів вправ, що виконуються в такій послідовності та такій кількості, які забезпечують найбільш успішне оволодіння учнями певним видом мовної діяльності або аспектом мови на даному етапі навчання» [90].
На думку М.М. Ігнатової, комплекс вправ повинен відображати такі складові змісту навчання граматичній стороні мови, а саме:
·  методи презентації граматичних явищ;
· організацію граматичного матеріалу;
· способи тренування граматичного матеріалу;
· граматичні коментарі, порівняльно-порівняльні граматичні таблиці, опорні граматичні таблиці, правила, довідники;
· основні види граматичних вправ (репродуктивні, репродуктивно-продуктивні, продуктивні творчі)» [37].
У свою чергу комплекси вправ, націлені на відпрацювання та автоматизацію окремих граматичних навичок, становлять систему.
Проблема системи вправ є особливо актуальною для нашого дослідження. Під цим поняттям О.М. Щукін розуміє «сукупність типів, пологів та видів вправ, об'єднаних за призначенням, матеріалом та способом їх виконання» [86]. С.Ф. Шатилов трактує даний термін, як «сукупність необхідних типів, видів та різновидів вправ, що виконуються в такій послідовності та в такій кількості, які враховують закономірності формування умінь та навичок у різних видах мовної діяльності та в їх взаємодії та забезпечують максимально високий рівень оволодіння іноземною мовою заданих умов» [79].
І.В. Рахманов стверджує, що система вправ є «сукупність типів і пологів вправ, пов'язаних між собою за призначенням, матеріалом, способом їх виконання та розташованих за принципом твору та підпорядкування». Також автор виділяє такі вимоги, що пред'являються системі вправ: розвивати такі пізнавальні процеси особистості, як пам'ять, мислення, уяву; враховувати призначення матеріалу та спосіб виконання завдань; розвивати та забезпечувати засвоєння всіх аспектів мови та всіх видів мовної діяльності; включати всі типи та види вправ; здійснювати зв'язки між елементами системи з позицій ієрархічного розташування завдань (вигадування та підпорядкування); розташовувати пологи та види вправ за ступенем наростання труднощів [47].
Як і будь-яка система, система вправ характеризується такими параметрами, як: множина та різноманітність елементів, зв'язок між елементами та ієрархічний характер їх підпорядкування, структурованість, інтегративність та цілісність.
Виходячи з того, що метою розробленої нами методики є формування граматичної компетентності, система вправ включає комплекси власне граматичних та міжкультурно спрямованих вправ, спрямований на формування та розвиток навичок та умінь у галузі граматики. У сукупності вони повною мірою дозволяють досягти мети справжнього дослідження.
Під час створення комплексів вправ ми грунтувалися на типології вправ С.Ф. Шатілова, яка, на думку Н.Д. Багромова, бере до уваги як «природу мовних граматичних навичок та етапи їх формування, так і індивідуальні когнітивні особливості учнів [19]. При розробці системи вправ, ми також керувалися рядом принципів, а саме:
1. Принцип обліку цілей та завдань навчання іноземної мови для спеціальних цілей. При підготовці учнів старших класів до здійснення міжкультурної комунікації, до комплексів розроблених нами вправ включено завдання міжкультурної комунікативної спрямованості, що сприяють рівносторонній реалізації практичних, теоретичних, освітніх цілей навчання.
2. Принцип обліку основних якостей граматичних навичок, і навіть етапів формування. Граматична навичка є автоматизованим компонентом свідомо виконуваної діяльності та характеризується, на думку Є.І. Пасова наступними властивостями: автоматизованість, стійкість, лабільність [47]. Проте важливою характеристикою граматичного навички є його властивість як свідомість виконуваних дій, тобто. вміння пов'язувати граматичну форму з мовленнєвою функцією з метою виконання мовної задачі. Ця якість навичка набуває на ознайомлювальному етапі, у процесі виконання мовних тренувальних вправ. При подальшій роботі, коли формальна сторона граматичного явища досягла певного рівня, відбувається «зв'язування» вживання граматичного матеріалу, що вивчається, в рамках передбачених програмою тем і ситуацій міжкультурної взаємодії.
На другому, стандартизуючому етапі відбувається первинна автоматизація навичок, що формуються в умовно-мовленнєвих вправах, спрямованих на створення стійких динамічних зв'язків у рамках засвоєного матеріалу.
Варіюючий-ситуативний етап забезпечує подальшу автоматизацію навички та реалізує творчу мовну діяльність у власне-комунікативних ситуаціях міжкультурного спілкування.
3. Принцип наступності елементів системи. Ми дотримуємося тієї точки зору, згідно з якою система вправ тільки тоді є ефективною, коли кожна вправа готує учнів до виконання наступного завдання, що враховує відпрацьований раніше матеріал. Саме подібні логічні зв'язки перетворюють групу розрізнених вправ на комплекс. Подібна організація забезпечує багаторазову повторюваність дій з мовним і мовним граматичним матеріалом, що вивчається, в результаті якої навички набувають такі характеристики як автоматизм і гнучкість.
4. Принцип домінування завдань міжкультурно-функціональної спрямованості, який зводиться до того, що виконувані вправи необхідно наповнити змістом, що відображає не тільки і не стільки знання правил освіти, скільки оперування граматичними формами, їх впізнавання та вживання, адекватно міжкультурної ситуації.
В основі системи вправ лежать комплекси вправ, під якими розуміється сукупність необхідних типів і видів вправ, що виконуються в такій послідовності і в такій кількості, які забезпечують найбільш успішне оволодіння учнями певним видом мовної діяльності або аспектом мови на даному етапі навчання [90].
Враховуючи цілі нашого дослідження, при розробці комплексу вправ, було визначено низку вимог, яким він має
відповідати, а саме:
1) комплекс вправ повинен бути орієнтований на формування мовних та мовних граматичних навичок та умінь з позицій міжкультурного та професійно орієнтованого підходів;
2) необхідно враховувати культурні та ментальні особливості лінгвосоціуму представників рідної та країни мови, що вивчається;
3) відповідати особистісним, мотиваційним, професійним потребам учнів;
4) відповідати вищеописаним принципам створення системи вправ.
Специфіка формованої граматичної компетентності учнів старшої школи поєднання комунікативно-практичних та лінгво-методичних цілей, відображення в комплексі вправ взаємопроникнення та взаємодії кожного з об'єктів засвоєння: граматичних знань, міжкультурних знань, мовних та мовленнєвих. Виходячи з цієї ідеї бачиться важливим і необхідним вибудовувати комплекс вправ таким чином, щоб, по-перше, граматично спрямовані вправи служили основою для формування мовних навичок та умінь та систематизації знань.
Позначені та розглянуті аспекти склали фундамент розробленого нами комплексу вправ, який включає інформаційно-орієнтуючий, тренувальний, тренувально-комунікативний та репродуктивний блоки, представлені у схемі (рис. 4). Підставою їх виділення служить такий показник, як функціональна спрямованість формованих компонентів граматичної компетентності.
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Інформаційно-орієнтуючий блок . Його метою є створення орієнтовної основи, презентація граматичної одиниці у контексті ситуації міжкультурного діалогу, що створює позитивне тло формування граматичної навички. Даний розділ також включає докладний опис граматичного явища, правила та правила інструкції з формоутворення та формовживання, приклади функціонування граматичного явища, а також міжкультурний порівняльний аналіз аналогічних явищ у рідній та мові, що вивчається. Таким чином, учні, поринаючи в той чи інший міжкультурний контекст, знайомляться з ситуацією міжкультурного спілкування, аналізують функціональну складову граматичної одиниці, що вивчається, співвідносять її з правилами. Інформаційно-орієнтуючий розділ передбачає використання наступної послідовності дій:
· загальна установка на функціонально-прагматичну спрямованість граматичного матеріалу, що вивчається (ex.: Сьогодні ми познайомимося з тим, як потрібно поводитися і що потрібно говорити в тій чи іншій ситуації);
· створення чи пред'явлення ситуацій міжкультурного спілкування (читання тексту, перегляд відеоролика, прослуховування діалогу з опорою на текст), де представлено функціонування нової граматичної одиниці;
· робота із правилом, його вибір, ілюстрування прикладами. Тут використовуються установки типу: "На основі правила складіть схему", "Проаналізуйте представлені приклади і співвіднесіть їх з пунктами правила", "Проілюструйте пункти правила прикладами з твору художньої літератури, який ви зараз читаєте", "Прочитайте правило і перекажіть його своїми словами" , "Скажіть, як утворюється ..." і т.д.;
· порівняльно міжкультурний аналіз явищ рідної та іноземної мов, в якому розкривається специфіка вживання граматичного явища у двох мовах та міжкультурний зміст, закладений в основу його функціонування (ex.: «Порівняйте вживання … в аналогічних ситуаціях в українській та французькій мовах і скажіть, у чим подібність і відмінність уживаних граматичних одиниць"; "Порівняйте ситуації і знайдіть загальне і відмінності у значенні граматичних форм"; "Яке граматичне явище вживає в цій ситуації представник України, а яке француз" французьких) пропозиціях» і т.д.);
· первинні дії, що здійснюються на основі граматичного знання (ex.: «Уважно подивіться на пари речень і вкажіть те, що відповідає українському реченню»; «Випишіть з тексту речення з …»; «Визначте значення граматичної форми в наведених ситуаціях» і т.д.)
Таким чином, у результаті подібної роботи у свідомості учнів формується первинний образ граматичного явища в сукупності формотворчого, функціонального та міжкультурного змісту, а також здійснюються первинні дії з використанням отриманих знань.
До складу першого ( тренувального) блоку вправ (Блок 1) бачиться можливим включити різні мовні вправи, що враховують послідовність формування граматичних навичок і забезпечують повторюваність матеріалу, що вивчається в різних поєднаннях і ситуаціях.
Виділення цього блоку засноване на ідеї В.А. Бухбіндера про те, що «спочатку необхідно виконувати вправи на усвідомлення та закріплення знань про мовні явища, а потім виконувати вправи операційного типу» [13].
Вправи, що складають даний блок, націлені на сприйняття, усвідомлення та розрізнення граматичних одиниць (рецепція), а також на формування у навичок, що навчаються, точного відтворення досліджуваного граматичного явища в типових для його функціонування комунікативних ситуаціях (продукування). До цього типу належать чотири види вправ:
1) мовні формальні та аналітичні вправи, спрямовані на створення стереотипу форми («Прочитайте фразу і вкажіть тимчасові форми, що використовуються», «Доповніть речення відповідними видовременними формами дієслова», «Знайдіть в тексті приклади вживання того чи іншого явища», «Яку видо-часову форму слід використати в даній ситуації», «Прочитайте фразу і вкажіть використовуване
час та його функцію» і т.д.);
2) мовні орієнтовні вправи , спрямовані на підготовку учнів до висловлювання власних думок у зв'язку з певними завданнями спілкування («Об'єднайте дві прості пропозиції в одну складну», «З опорою на схему, складіть 5 пропозицій», «Побудуйте пропозицію за зразком», «Заповніть пропуски необхідними формами дієслова», «Виразіть одночасність, попередження, дотримання в додатковому реченні щодо дії в головному»,
форму з кількох запропонованих» тощо);
3) підстановочні мовні вправи , завдання яких полягає у розвитку умінь розрізняти і опозиціонувати граматичні явища як у рамках міжмовного зіставлення, і у вивчається мови. Використання подібних завдань формує стійкі асоціативні зв'язки між комунікативною ситуацією та адекватною їй граматичною одиницею, особливо коли йдеться про диференціальні ознаки явищ, що вивчаються. Прикладом таких вправ можуть бути: «Вставте артикль там, де це необхідно», «Розкрийте дужки, поставивши дієслово в підрядному реченні в потрібний час, щоб висловити
попередня, наступна дія або одночасність», «Замініть причетний оборот підрядною пропозицією».
4) мовні вправи, що мають мовленнєву спрямованість , під час виконання яких учні здійснюють елементарні правилосообразные дії з граматичним матеріалом («Задайте питання у визначеному часі», «Виразіть … з допомогою необхідної видо-часової форми дієслова…», «Підтвердіть чи спростуйте, що ви робили то ж, що і ваш співрозмовник», «Використовуючи … скажіть, що ви робили минулими вихідними / збираєтеся робити у найближчі вихідні», «Складіть пропозиції, використовуючи підстановкову таблицю» і т.д.);
5) мовні міжкультурно орієнтовані вправи , головним завданням яких є розвиток аналітичних умінь учнів, розширення міжкультурних знань та запобігання інтерферуючого впливу рідної мови. До цього виду вправ належать такі: «Прочитайте пари пропозицій і скажіть, яке найбільше точно відповідає перекладу…», «Запропоновані вам ситуації допускають різне оформлення… Поясніть різницю між наведеними варіантами», «Які граматичні явища можуть використовуватися в наведеній нижче ситуації спілкування», «Прочитайте фрази та виберіть ту, в якій… використано некоректно і не передає міжкультурного змісту», «якими граматичними засобами можна висловити… українською мовою? А у французькій?» і т.д.
Таким чином, вправи Блоку 1 реалізують глибоке засвоєння форми і значення мовних одиниць, забезпечують сильне тренування граматичної одиниці на рівні фрази і надфразової єдності в контексті ситуації міжкультурного спілкування, створює передумови для подальшої автоматизації граматичної навички з метою її підсвідомого використання для вирішення комплексних комунік.
Завданням другого тренувально-комунікативного блоку вправ (Блок 2) є цілеспрямоване тренування як окремих граматичних одиниць, і комплексних граматичних явищ у комунікативно-навчальних ситуаціях. Виходячи з того, що мовні автоматизми тих, хто навчається на цьому етапі, тільки починають формуватися, представляється можливим включити до складу даного блоку умовномовні вправи, однією з основних характеристик яких є ситуативність. У цьому типі вправ моделюються комунікативні акти, за своїми параметрами наближені до реального спілкування. Основний акцент робиться на заняттях, спрямованих на тренування типових у тій чи іншій ситуації граматичних одиниць. Блок 2 представлений такими видами вправ:
1) Імітативні , головна мета яких – багаторазове повторення готових мовних зразків. Учні у своїй не конструюють фрази самі, лише працюють із готовими формами: «Підтвердіть запропоновані висловлювання, якщо вони вірні», «Погодьтеся з думкою співрозмовника», «Висловіть сумнів щодо висловлювання вашого товариша», «Прочитайте розпорядок дня і скажіть, що ви робили те саме», "Уточніть ..." і т.д.
2) Підстановочні, що використовуються для закріплення граматичного матеріалу, а також вироблення автоматизмів у використанні тієї чи іншої граматичної одиниці у ряді аналогічних ситуацій. Відмінною рисою таких вправ є наявність елементів для підстановки. При цьому нами використані не тільки вправи, що вимагають конструювання за аналогією зі зразком, а й вправи, в яких тим, хто навчається, необхідно зробити вибір тієї чи іншої граматичної форми на основі протиставлення та співвідношення наявних у підстановочній таблиці варіантів. Прикладами підстановочних вправ є: «Складіть якнайбільше фраз, використовуючи підстановочну таблицю», «З заданих слів складіть фразу», «Розкрийте дужки та поставте дієслова в потрібній формі», «На основі таблиці складіть речення, що відповідають дійсності», «За зразком складіть розповідь про …», «Користуючись таблицею дайте відповідь на запитання», «Опираючись на зразок, порадьте своєму товаришу …» і т.п.
3) Трансформаційні спрямовані на розвиток навичок комбінованого використання граматичних структур, їх скорочення або розширення. За допомогою цих вправ учні опановують навички варіювання змісту повідомлень у межах заданих моделей залежно від ситуації спілкування, розвивають вміння зіставлення граматичного матеріалу, що вивчається, з раніше вивченим. Прикладами вправ цього виду можуть бути: «Прочитайте текст. Замініть у ньому виділені слова граматичної структурою…», «Об'єднайте прості пропозиції у складні, не забуваючи про правила узгодження часів», «Погляньте на фотографію. Як ви думаєте, що відбувалося до того, і що станеться потім», «Виразіть незгоду з поданими думками і виправте або доповніть їх», «Прослухайте текст і передайте його зміст своїми словами», «Розкладіть дії на дрібніші дії та операції. Докладно повідомите про те, що ви збираєтеся робити» і т.д.
4) Умовно-мовленнєві вправи міжкультурного характеру , націлені на розширення діапазону знань учнів про функціонально-комунікативне використання граматичних явищ, що вивчаються, і посилення міжкультурної складової формованих граматичних навичок. Так, ми пропонуємо використовувати вправи типу: «Уявіть собі, що ви готуєтеся до зустрічі з … Складіть 5 питань, які ви хотіли б йому/їй задати», «Прочитайте діалог і скажіть, як ви надійшли в ситуації, що склалася? А як би вчинив француз?», «Прочитайте текст і скажіть, як потрібно вчинити в ситуації?», «Прочитайте текст. Чи правильно вчинив автор у цій ситуації? А як вчинили б ви?», «Змініть ситуацію таким чином, щоб… виражало…», «Прочитайте 2 невеликі тексти та поясніть у якому з них… використано більш коректно» тощо.
Третій (продуктивний) блок вправ (Блок 3) становлять мовні вправи, у яких перед учнями ставиться завдання використати граматичне явище без мовної підказки залежно від мовних і ситуаційних обставин. На даному етапі відбувається вдосконалення мовних граматичних навичок, основою якого можуть послужити тексти, радіопередачі, фільми та їхнє подальше обговорення, виклад змісту, монологічні та діалогічні висловлювання. Також цієї мети є завдання творчого характеру, такі як організація конференцій, диспутів, круглих столів. У цей блок можна включити такі типи завдань: «Докажіть своєму партнеру з комунікації, що…», «Прослухайте діалог і поясніть, чому…», «Прочитайте текст і висловіть вашу думку про…», «Прокоментуйте та обговоріть з співрозмовником факти, викладені у …», «Проведіть серед учнів вашого класу соціологічне опитування та з'ясуйте їхнє ставлення до …», «Уявіть, що вас запросили на … Обґрунтуйте свою згоду/відмову». Міжкультурний компонент даного блоку вправ проявляється у добірці автентичних текстів, аудіо та відео матеріалів, ситуацій міжкультурного спілкування, у межах яких удосконалюються граматичні навички. Розвитку вмінь міжкультурної комунікації багато в чому сприяють рольові ігри, коли учні, приймаючи ті чи інші ролі, змушені адаптувати та оформлювати свої висловлювання з позицій того чи іншого персонажа.
Отже, ми розглянули систему вправ, вкладених у формування граматичної компетентності старшокласників.
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1. У другому розділі цього дослідження було розроблено систему принципів організації процесу навчання, що включає: 1) принцип «діалогу культур»; 2) принцип свідомості; 3) принцип міжкультурно-комунікативної спрямованості процесу навчання граматики англійської мови; 4) принцип ситуативності у сфері міжкультурного спрямованого навчання граматики англійської мови; 5) принцип квантування для формування граматичної компетентності; 6) принцип домінування проблемних завдань культурознавчої спрямованості під час навчання граматики англійської мови; 7) принцип триєдності граматичної форми, мовної функції та лінгво-культурного аспекту. Поєднання принципів міжкультурного навчання з принципами формування граматичсекой компетентності уможливлює формування цілісного уявлення про культуру англомовної країни.
2. У розділі 2.2 представлена модель методичної системи формування граматичної компетентності старшокласників, що складається з блоків і пов'язаних між собою компонентів: концептуального, цільового, змістовного, технологічного та результативного.
Запропонована методика передбачає послідовність реалізації етапів формування граматичних навичок та розвитку на їх основі міжкультурно-комунікативної компетентності.
3. Основою технологічного компонента запропонованої методики є система вправ, що складається з: інформаційно-орієнтуючого, тренувального, тренувально-комунікативного та продуктивного блоків, які забезпечують взаємодію кожного з об'єктів засвоєння: з одного боку, граматичних знань, мовних та мовленнєвих граматичних навичок, а з іншого – міжкультурних знань та навичок у галузі граматики англійської мови.
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Наше дослідження присвячене проблемі навчання граматичній стороні іноземної мови старшокласників з урахуванням міжкультурного підходу.
В результаті вивчення питань сучасної іншомовної освіти в контексті діалогу культур обґрунтовано актуальність роботи, виявлено значущість формування міжкультурної компетентності як однієї з основних цілей навчання іноземних мов.
Розглянуто сутність та структуру таких понять як міжкультурна комунікація та міжкультурна компетентність, на основі чого було визначено місце граматичної компетентності, а саме: граматична компетентність, будучи частиною лінгвістичної компетентності, входить до складу іншомовної комунікативної компетентності. У свою чергу було встановлено, що комунікативна компетентність є одним із компонентів міжкультурної компетентності.
Встановлено, що граматична компетентність є багатоаспектним явищем, що включає теоретичний, мовний, мовленнєвий та міжкультурний компоненти.
Доповнено зміст навчання граматиці англійської мови з урахуванням міжкультурної складової граматичних явищ.
У дослідженні зроблено висновок у тому, що ефективне формування граматичної компетентності можливе, якщо процес навчання ґрунтується системі вихідних положень, чи принципів навчання. У цьому відібрано та обґрунтовано низку принципів, що включає принципи міжкультурного підходу та принципи навчання граматичній стороні іноземної мови.
Виявлено, що навчання граматичного аспекту іноземного мовлення старшокласників на основі міжкультурного підходу буде результативним, якщо методика формування граматичної компетентності включає методи навчання (індуктивний, дедуктивний, комунікативний, структурний), стратегії (когнітивних); на етапах уроку, присвячених вивченню граматики), прийоми (інформаційно-експлікативні; власне граматичні; міжкультурно-комунікативні), форми роботи (зовнішні; внутрішні; загальні), і навіть систему вправ.
На основі отриманих даних та виявлених закономірностей створена модель формування граматичної компетентності учнів старшої школи, заснована на концептуальних засадах міжкультурного, комунікативного, особистісно-орієнтованого підходів та включає цільовий, змістовний, технологічний та результативний блоки.
Розроблено та піддано дослідно-експериментальній перевірці систему вправ, що включає інформаційно-орієнтуючий, тренувальний, тренувально-комунікативний та блоки, кожен з яких носить міжкультурну орієнтацію та націлений на розширення культурних знань учнів за допомогою граматики французької мови.
Дослідно-експериментальне навчання показало, що всі учні досягли високих показників у практичному володінні граматичною стороною англомовного мовлення, а також в оперуванні міжкультурної складової граматичних одиниць.
Дане дослідження стосується лише деяких аспектів зазначеної проблеми. Є важливою її подальша розробка в наступному напрямку: розробка та застосування методики розвитку граматичної компетентності старшокласників з метою створення цілісної системи підготовки учнів старших класів у галузі граматичного аспекту англійської мови.
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