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НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКОЕ ОБЕСПЕЧЕНИЕ ДИАГНОСТИКИ  
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ  

УНИВЕРСИТЕТА ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ

SCIENTIFIC AND METHODOLOGICAL FRAMEWORK  
FOR DIAGNOSING THE PEDAGOGICAL ABILITIES  
OF FOREIGN LANGUAGE UNIVERSITY TEACHERS

В статье рассматривается сущность понятия «педагогические способности», из-
ложена краткая характеристика групп педагогических способностей преподавателя 
университета иностранных языков. Представлена матрица диагностики педагогических 
способностей преподавателя, апробированная в ходе впервые проведенного в университете 
конкурса профессионального мастерства для профессорско-преподавательского состава из 
числа молодых специалистов. Перечислены критерии оценки актуальных педагогических 
способностей участников конкурса на примере одного из диагностических средств. 
Статистическими методами подтверждена надежность диагностических инструментов, 
использованных в конкурсе.
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К л ю ч е в ы е  с л о в а: педагогические способности; преподаватели; диагности-
ка; конкурс; критерии; показатели; экспертная оценка; качество средств диагностики; 
корреляция.

This article conceptualizes «pedagogical abilities» and identifies distinct categories specific 
to foreign language university teachers. The study presents a diagnostic matrix for evaluating 
teachers’ pedagogical abilities, piloted through the university’s professional skills contest for 
young faculty members. The criteria for assessing the pedagogical abilities of contest participants 
are outlined, exemplified by one diagnostic tool. Statistical analyses confirmed the reliability 
of the diagnostic instruments used in the contest.

K e y  w o r d s: pedagogical abilities; teachers; diagnostics of abilities; contest; criteria; 
indicators; expert assessment; quality of diagnostic tools; correlation.

В условиях крупномасштабных геополитических трансформаций, пер-
манентных технологических и социальных преобразований перед системой 
высшего педагогического образования стоят крайне важные задачи, посколь-
ку именно педагог является проводником этих изменений, обеспечивая обу- 
чение и воспитание личности, способной к адаптации, рефлексии и ответ-
ственному принятию решений. Подготовить педагогов цифровой эпохи могут 
только преподаватели, проявляющие открытость к инновациям, готовность 
перенастраиваться, обновлять наработанные педагогические техники и ин-
струментарий, сохраняя при этом человеческое измерение образования – эмо-
циональный контакт со студентами, их обучение с учетом психологических 
особенностей нового поколения, создание позитивной, комфортной, моти-
вирующей образовательной среды. В этой связи педагогические способно-
сти профессорско-преподавательского состава (ППС) обретают особую зна-
чимость и влияние на качество образовательного процесса в учреждении  
высшего образования.

Анализ и обобщение целого ряда психолого-педагогических исследова-
ний (Б. Б. Айсмонтас [1], В. А. Крутецкий [2], Н. В. Кузьмина [3], М. В. Фо-
миных [4], В. Д. Шадриков [5] и др.) позволяет рассматривать педагогические 
способности в контексте преподавательской деятельности в высшей школе 
как интегральную совокупность профессионально-личностных качеств пре-
подавателя, определяющих успешность этой деятельности и одновременно 
являющихся ее результатом. Именно в процессе преподавательской деятель-
ности проявляются и развиваются педагогические способности как целост-
ные личностные образования.

Опираясь на вышеупомянутые исследования, можно выделить следу-
ющие группы педагогических способностей преподавателя университета 
иностранных языков.

Гностические способности (ГС) – характеризуют индивидуальные осо-
бенности применения преподавателем научных методов изучения студентов 
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в целях накопления информации, позволяющей осуществлять созидающее 
педагогическое воздействие на основе учета потребностей, склонностей, 
способностей и возможностей студента, сильных сторон его личности, де-
ятельности, системы отношений, а также приемов стимулирования у сту-
дентов самоценных процессов самопознания, самоконтроля, саморегуляции, 
самоутверждения и саморазвития, в том числе развития уверенности как 
преодоления стеснения и страха ошибок при говорении на иностранном  
языке.

Дидактические способности (ДС) – проявляются в ясном, четком, 
понятном изложении учебного материала, его представлении в форме, сти-
мулирующей интерес к учебной дисциплине и вызывающей у студентов 
самостоятельную мыслительную активность; грамотном выборе релевантных 
цифровых ресурсов и адаптации их под конкретные образовательные цели; 
применении иммерсивных методов обучения, максимально погружающих 
студентов в иностранный язык посредством имитации реального общения 
и воссоздания культурного контекста; поддержании интеллектуальной и эмо-
циональной вовлеченности студентов в активное освоение иностранного 
языка.

Академические способности (АС) – способности к области наук, 
соответствующих преподаваемой учебной дисциплине (лингвистике, культу-
рологии, педагогике, психологии, лингводидактике и др.).

Проектировочные способности (ПС) – выражаются в антиципации как 
предвидении искомого педагогического результата и в качестве построения 
преподавателем педагогического маршрута, по которому нужно вести студента 
к достижению образовательной цели, так чтобы для него это было интересно, 
полезно, экономно (с позиции затраты интеллектуальных и временных 
ресурсов), глубоко (с позиции содержания учебного материала), легко, но с 
сохранением интеллектуального напряжения и творческого характера учебно-
познавательной деятельности.

Организаторские способности (ОС) – отражают способности преподава-
теля к продуктивной организации образовательного взаимодействия со сту-
дентами как субъектами учебно-познавательной деятельности с применением 
современных образовательных и цифровых технологий, методов, приемов, 
форм и средств обучения, а также самоорганизации собственной профессио-
нально-педагогической деятельности и поведения.

Коммуникативные способности (КС) – связаны с суггестивными 
свойствами личности преподавателя и педагогическим тактом, раскрываются 
в способах установления контакта со студентами (с помощью речи, мимики, 
пантомимики) и развития педагогически целесообразных взаимоотношений 
на основе авторитета и доверия. Наряду с вышеперечисленным преподаватель 
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университета иностранных языков выступает носителем культуры общения: 
его речь, манера коммуникации, способность импровизировать служат 
образцом для студентов, примером, через который формируется чувство 
языка, эстетическое восприятие языка и уважение к культурным особенностям 
страны изучаемого языка.

Рефлексивные способности (РС) – включают наблюдательность, способ-
ность анализировать свои действия и предвидеть их последствия, оценивать 
степень достижения запланированных образовательных результатов, эффек-
тивность и обоснованность применяемых технологий, методов, приемов, 
форм и средств обучения и воспитания студентов.

Эффективной формой развития педагогических способностей препода-
вателя высшей школы может стать участие в конкурсах профессионального 
мастерства. В формате такого конкурса преподаватель проходит «несколько 
этапов: осознание своих возможностей, раскрытие способностей, личностных 
и профессиональных качеств конкурсанта, прогнозирование дальнейшей 
его деятельности, возможной перспективы изменений профессиональной 
“Я-концепции”, утверждение профессиональной позиции, более глубокое 
осмысление гуманистических, социальных, профессиональных ценностей, 
необходимость профессионального роста»  [6,  с.  5]. Диагностика открывает 
перед преподавателем путь к осознанному и динамичному развитию своих 
педагогических способностей. Она дает возможность определить сильные 
стороны деятельности преподавателя и своевременно выявить его професси-
ональные дефициты, что в свою очередь позволяет университету выстраивать 
программы наставничества, осуществлять продуктивный обмен опытом меж-
ду преподавателями разных методологических школ и поколений, тем самым 
способствуя не только профессиональному росту отдельных преподавателей, 
но и повышению общего уровня профессионального мастерства профессор-
ско-преподавательского состава.

В текущем году в учреждении образования «Белорусский государствен-
ный университет иностранных языков» (БГУИЯ) впервые прошел Конкурс 
профессионального мастерства для ППС из числа молодых специалистов 
(далее – Конкурс). В отличие от традиционных методов диагностики и 
оценки, конкурсная форма стала той средой, где удалось не только наблюдать, 
но и оценить проявление педагогических способностей в реальных про-
фессиональных и образовательных ситуациях: при проектировании методи-
ческих разработок, проведении и самоанализе открытых учебных занятий, 
моделировании и анализе педагогических ситуаций, публичных выступлениях 
и дискуссиях. Подобная диагностика носит деятельностный характер и в 
определенной степени отражает всю палитру педагогических способностей 
преподавателя университета иностранных языков (табл. 1).
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Т а б л и ц а   1

Матрица диагностики педагогических способностей преподавателя 
университета иностранных языков в формате Конкурса

Диагностируемые 
педагогические 

способности
Средства диагностики

Диапазон 
показателей 
(в баллах)

Гностические Психолого-педагогический тест.
Оценочный лист «Видеоролик с педагогической 
ситуацией»

0–10

0–14

Дидактические Оценочный лист «Проведение учебного занятия», 
критерии 2.1, 2.2, 2.5, 2.7, 2.8, 3.2, 4.1, 4.2 0–16

Академические Вариативные: определялись в зависимости от спе-
цифики преподаваемых учебных дисциплин при 
отборе участников конкурса внутри факультетов.
Оценочный лист «Проведение учебного занятия», 
критерии 2.4, 3.4, 6.5

0–max1

0–6

Проектировочные Оценочный лист «Проект учебного занятия» 0–52

Организаторские Оценочный лист «Проведение учебного занятия», 
критерии 1.1, 1.2, 2.3, 2.6, 3.1, 3.3, 3.5, 3.6, 4.3, 5.2, 
6.1, 6.3, 6.6 0–26

Коммуникативные Оценочный лист «Панельная дискуссия “Преподава-
тель цифровой эпохи”».
Оценочный лист «Проведение учебного занятия», 
критерии 6.2, 6.4

0–24

0–4

Рефлексивные Оценочный лист «Самоанализ учебного занятия» 0–22

Отдельно отметим, что в данном случае диапазон показателей в баллах 
не является мерилом значимости той или иной группы способностей, а ис-
пользуется лишь для формализации данных при сравнении персональных  
результатов преподавателей–участников Конкурса.

В состав жюри конкурса вошли высококвалифицированные члены 
ППС университета, имеющие ученые степени и звания. Для достижения 
объективности, транспарентности и качества экспертной оценки было создано 
соответствующее научно-методическое обеспечение, которое включает ком-
плекс средств диагностики, приведенных в табл. 2. Все они разрабатывались 

1	 Максимальный балл при оценке академических способностей определялся каждым 
факультетом самостоятельно, на общеуниверситетский этап Конкурса выходили преподаватели-
участники, набравшие наибольшее количество баллов при отборе на факультете. В общий зачет 
вошли только баллы из оценочного листа «Проведение учебного занятия» по критериям, которые 
могли быть унифицированы без привязки к конкретной учебной дисциплине.
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на единых научно-методологических основаниях, с опорой на системно-де-
ятельностный, компетентностный, культурологический и коммуникативный 
подходы.

Рассмотрим представленность критериев диагностики педагогических 
способностей преподавателя университета иностранных языков на примере 
одного из оценочных средств Конкурса (табл. 2).

Т а б л и ц а   2

Критерии диагностики педагогических способностей  
в оценочном листе «Проведение учебного занятия»

Педагогические 
способности

Критерии
Макс.
балл

2 балла – критерий выражен в полной мере;  
1 балл – частично; 0 баллов – отсутствует

1.	 Постановка целей и задач учебного занятия

Организаторские 1.1.	 Организация целеполагания учебного занятия 2

Организаторские 1.2.	 Формирование мотивации учебно-познавательной 
деятельности

2

2.	 Реализация учебного содержания

Дидактические 2.1.	 Оптимальность организации усвоения учебного 
содержания

2

Дидактические 2.2.	 Реализация дидактических и методических принци-
пов, соответствующих выбранным подходам к обучению

2

Организаторские 2.3.	 Логичность и последовательность этапов учебного 
занятия, рациональность распределения времени на этапы

2

Академические 2.4.	 Научная, методическая и языковая точность 
содержания

2

Дидактические 2.5.	 Демонстрация практической значимости материала 2

Организаторские 2.6.	 Использование современных образовательных  
и цифровых технологий

2

Дидактические 2.7.	 Реализация воспитательного потенциала учебного 
содержания

2

Дидактические 2.8.	 Создание условий для развития личностных качеств 
обучающихся средствами учебного содержания

2

3.	 Деятельность преподавателя на учебном занятии

Организаторские 3.1.	 Владение приемами организации и стимулирования 
учебно-познавательной деятельности учащихся

2
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Дидактические 3.2.	 Создание условий для дифференциации и индиви-
дуализации учебно-познавательной деятельности

2

Организаторские 3.3.	 Создание ситуаций успеха и благоприятного психо-
логического климата на учебном занятии

2

Академические 3.4.	 Адекватность средств обучения, приемов, упражне-
ний, поставленным задачам

2

Организаторские 3.5.	 Целесообразное и эффективное применение инди-
видуальных, групповых и коллективных форм работы 
студентов

2

Организаторские 3.6.	 Организация взаимообучения участников образова-
тельного процесса

2

4.	 Деятельность студентов

Дидактические 4.1.	 Активность в образовательном взаимодействии 2

Дидактические 4.2.	 Включенность в различные виды учебно-познава-
тельной деятельности

2

Организаторские 4.3.	 Организованность и эффективность образовательного 
взаимодействия студентов друг с другом и преподавателем

2

5.	 Контрольно-оценочная деятельность

Рефлексивные 5.1.	 Оценка степени достижения цели учебного занятия, 
оптимальность используемых форм и способов контроля

2

Организаторские 5.2.	 Проведение и аргументированность (критериальность) 
оценивания деятельности студентов на учебном занятии

2

6.	 Профессиональные и личностные качества педагога

Организаторские 6.1.	 Соблюдение нормативных требований к организации 
образовательного процесса

2

Коммуникативные 6.2.	 Стиль общения, техника речи, коммуникативные 
качества педагога

2

Организаторские 6.3.	 Организаторские умения (взаимодействия в образо-
вательном процессе)

2

Коммуникативные 6.4.	 Суггестивные умения как эмоционально-волевое 
влияние на студентов

2

Академические 6.5.	 Нормативность и адаптивность речи 2

Организаторские 6.6.	 Импровизация и управление педагогическим процессом 2

ИТОГО 54

Научно-методическое обеспечение диагностики как структурированная 
совокупность контрольно-измерительных материалов и инструментов, безу-

Окончание таблицы 2
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словно, оказывает существенное влияние на ее качество. Ввиду этого нами 
был проведен ряд статистических процедур по валидации и установлению 
надежности средств диагностики, примененных на Конкурсе. Статисти-
ческая обработка полученных данных осуществлялась с использованием  
программного пакета IBM SPSS 27.

Первоначально для корректного использования разнообразных мето-
дов математической статистики нами было осуществлено доказательство 
нормального распределения данных, полученных в результате диагностики. 
С этой целью, исходя из количества испытуемых – участников Конкурса, был 
применен оптимальный для малых и средних выборок тест Шапиро–Уил-
ка. Для интерпретации результата в данном тесте используется p-значение 
(p-value): если оно больше 0,05, гипотеза о нормальности подтверждается; 
если меньше 0,05, то данные не распределены нормально. Результаты теста 
показали, что нормальному закону распределения (p > 0,05) соответствуют 
значения как суммарного показателя педагогических способностей, так и 
гностических, дидактических, проектировочных, организаторских, комму-
никативных и рефлексивных способностей. Исключением стали значения по 
позиции «академические способности», для которых выявлено незначитель-
ное отклонение от нормального распределения (p = 0,049), что в дальнейшем 
обусловило применение непараметрических методов при анализе их связей 
с другими переменными.

Для исследования взаимосвязей между значениями по разным группам 
способностей, распределение которых соответствовало нормальному закону, 
был использован коэффициент корреляции Пирсона (r) (табл. 3). 

Т а б л и ц а   3

Матрица интеркорреляций значений  
по группам педагогических способностей

Показатель РС ГС КС ОС ДС ПС

РС 1,00 0,44 -0,62* 0,94** 0,85** 0,88**

ГС 0,44 1,00 -0,74** 0,28 0,19 0,47

КС -0,62* -0,74** 1,00 -0,57 -0,38 -0,76**

ОС 0,94** 0,28 -0,57  1,00 0,95** 0,92**

ДС 0,85** 0,19 -0,38 0,95** 1,00 0,85**

ПС 0,88** 0,47 -0,76** 0,92** 0,85** 1,00

Примечание. 
**Корреляция значима на уровне p < 0,01.
*Корреляция значима на уровне   p < 0,05.
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Анализ интеркорреляций выявил тесную взаимосвязь между рефлек-
сивными, организаторскими, дидактическими и проектировочными способ-
ностями. Наиболее сильные связи обнаружены между организаторскими 
и дидактическими способностями (r = 0,95, p < 0,01), организаторскими и 
рефлексивными способностями (r = 0,94, p < 0,01), организаторскими и про-
ектировочными способностями (r = 0,92, p < 0,01). Это косвенно указывает 
на то, что организаторские способности можно рассматривать как ведущее 
связующее звено в структуре педагогических способностей преподавателя. 
Гностические способности демонстрируют относительную независимость, 
обнаруживая лишь слабые незначимые корреляции с остальными группами 
способностей, а с коммуникативными – значимую отрицательную корреля-
цию. Обнаруженные отрицательные корреляции коммуникативных способно-
стей с гностическими (r = –0,74), рефлексивными (r = –0,62) и проектиро-
вочными способностями (r = –0,76) представляют особый интерес с точки 
зрения понимания стратегий адаптации начинающих преподавателей к специ- 
фическим условиям конкурса. Формат мероприятий предполагал при оценке 
коммуникативных способностей акцентирование на перформативном аспекте 
деятельности (артистизме, суггестивных умениях и т.п.), тогда как высокие 
показатели гностических, проектировочных и рефлексивных способностей 
отражали содержательные аспекты деятельности, причем вне пространствен-
но-временных рамок проведения конкурсного учебного занятия. Дополни-
тельно отметим, что при высокой когнитивной нагрузке в стрессовых услови-
ях конкурса участники, вероятно, приоритизировали одну из двух стратегий: 
либо точное следование методической структуре, либо более харизматичную 
подачу с элементами импровизации и отклонением от плана. Таким обра-
зом, можно предположить, что у молодых преподавателей структурно-ана-
литические и исполнительско-артистические компоненты мастерства инте-
грированы еще не в достаточной мере, что определяет актуальную зону их  
профессионального развития. 

Анализ связей по группе «академические способности», значения кото-
рой не подчинялись нормальному распределению, с другими переменными 
проводился с использованием коэффициента корреляции Кендалла (τ). Уста-
новлены положительные корреляции средней и сильной степени с проектиро-
вочными (τ = 0,587, p < 0,05), организаторскими (τ = 0,734, p < 0,01), дидак-
тическими (τ = 0,697, p < 0,05) и рефлексивными способностями (τ = 0,587, 
p < 0,05). Корреляции с коммуникативными и гностическими способностями 
оказались статистически незначимыми (p > 0,05).

Вышеприведенные данные свидетельствуют, что комплекс использован-
ных на конкурсе диагностических средств позволяет оценить все выделен-
ные группы педагогических способностей преподавателя.



№ 1 (1) / 2025ВЕСТНИК БГУИЯ. Серия 2

16

Анализ внутренней согласованности комплекса оценочных средств по-
казал высокую надежность как всего инструментария в целом (α  Кронба-
ха = 0,962, ω Макдональда = 0,980), так и отдельных составляющих (α Крон-
баха в диапазоне 0,87–0,98, ω Макдональда 0,9–0,99 соответственно). Данные 
результаты указывают на высокую степень согласованности примененных 
критериев и стабильность измерений.

Для оценки согласованности экспертных оценок использовался внутри-
классовый коэффициент корреляции (ICC) по двухфакторной модели слу-
чайных эффектов с определением абсолютного согласия. Модель ICC(2,k) 
оценивает средний уровень согласованности между k экспертами и позволяет 
определить стабильность результатов при гипотетической смене состава 
жюри. Наиболее высокая степень согласованности наблюдается по академи-
ческим (ICC = 0,829, p = 0,001), организаторским (ICC = 0,808, p  <  0,001) 
и дидактическим способностям (ICC = 0,786, p < 0,001), что соответствует 
хорошему уровню надежности. Умеренный уровень характерен для значе-
ний рефлексивных (ICC = 0,640, p = 0,016) и коммуникативных способно-
стей (ICC  =  0,553, p = 0,052), при этом последние приближаются к порогу 
значимости. Наименьшая, но приемлемая согласованность отмечена для 
проектировочных способностей (ICC = 0,418, p = 0,002). Различия в уровне 
согласованности могут отражать разную степень наблюдаемости и операци-
онализируемости оцениваемых экспертами конструктов. Представляется, что 
отдельные случаи невысокой согласованности отчасти обусловлены форми-
рованием экспертных групп на ротационной основе, а также вариативностью 
экспертных интерпретаций как самих критериев, так и степени их выражен-
ности в ходе проводимых конкурсантами мероприятий.

В целом результаты комплексного статистического анализа подтверждают 
внутреннюю согласованность инструментария и экспертных оценок по боль-
шинству параметров. Вместе с тем выявленные аспекты для улучшения слу-
жат ориентирами для совершенствования научно-методического обеспечения 
диагностики педагогических способностей преподавателя университета ино-
странных языков. 

В завершение отметим, что конкурс профессионального мастерства  
является не только формой соревнования с целью выделить наилучших из 
числа его участников, способом демонстрации и признания достижений пре-
подавателей, но и важным инструментом диагностики сформированности их 
педагогических способностей. Он не только проявляет профессиональные 
ресурсы и зоны развития ППС, запускает процессы активного самоанализа, 
переосмысления собственного опыта, поиска индивидуальной траектории  
саморазвития, но и выступает источником повышения качества образова- 
тельного процесса в университете.
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ФОРМИРОВАНИЕ ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ  
БУДУЩЕГО УЧИТЕЛЯ

FORMATION OF EMOTIONAL COMPETENCE  
OF A FUTURE TEACHER

В статье рассматривается феномен эмоциональной компетентности будущего 
учителя, показывается, как она влияет на развитие личности учителя, представляя 
собой комплекс знаний, умений, ценностных ориентаций, потребностей, и проявляется 
в характере общения и профессиональной деятельности. Обосновывается зависимость 
уровня развития эмоциональной компетентности будущего учителя от уровня развития 
профессионального мышления, целенаправленного действия, проявлений эмоциональной 
сферы, вербального и невербального общения. 

К л ю ч е в ы е  с л о в а:  эмоциональная компетентность; самосознание; саморе-
гуляция; эмпатия; дезадаптация; социальные навыки; мотивация.

The article deals with the phenomenon of emotional culture of a future teacher and 
its influence on a teacher’s personality. It shows that the emotional competence of a teacher 
is a compound of knowledge, skills, values, needs, and is manifested in the character of 
communication and professional activities. The dependency of the level of a future teacher’s 
emotional competence on the degree of development of professional thinking, creative activity, 
manifestations of emotional sphere, verbal and non-verbal communication is justified.

K e y  w o r d s:  emotional competence; self-awareness; self-regulation; empathy; 
maladjustment; social skills; motivation.

Формирование эмоциональной компетентности как базовой составляю-
щей профессиональной подготовки будущего учителя предполагает целе-
направленную работу над формированием и развитием ряда профессио-
нальных навыков и умений, дающих возможность осознавать и управлять как 
собственными эмоциями, так и эмоциями других. Структура эмоциональной 
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компетентности включает самосознание, самоконтроль, эмпатию, комму-
никативные умения. Владение этим феноменом позволяет формировать 
продуктивную коммуникативную среду в образовательном процессе, служит 
фактором энергосбережения для учителя, закладывает фундамент его про-
фессионального роста.

В нашей работе исследуется развитие способности будущего учителя 
осознавать, понимать, регулировать собственные эмоции и эмоции других, 
а также использовать эмоциональный ресурс для эффективного обучения и 
воспитания. По нашему мнению, к эмоциональной компетентности относятся 
следующие компоненты: самосознание как способность к распознаванию 
своих эмоций, их влияние на поведение и профессиональную деятельность; 
саморегуляция как умение управлять стрессом, импульсивностью, поддержа-
ние эмоционального баланса; эмпатия, т.  е. понимание эмоционального 
состояния учеников, коллег, родителей; социальные навыки  – построение 
доверительных отношений, конструктивное разрешение конфликтов, со-
здание психологически безопасной среды в классе; мотивация – навыки 
использования эмоций для достижения педагогических целей, устойчивость 
к профессиональным трудностям.

Формирование эмоциональной компетентности будущего учителя – 
это комплексный и многоуровневый процесс, интегрированный в систему 
профессиональной подготовки. В этой системе, на наш взгляд, можно 
выделить три блока профессиональной подготовки.

1.  Теоретико-методологический блок.
  Изучение дисциплин – углубленное освоение психологии эмоций, 

возрастной и педагогической психологии, социальной психологии, основ 
конфликтологии и нейропсихологии. Наибольшее внимание уделяется не 
заучиванию терминов, а осмыслению и пониманию механизмов возникнове-
ния и регуляции эмоций у себя и у обучающихся, например, с помощью 
разбора реальных или смоделированных сложных эмоциональных ситуаций 
в школе (агрессия ученика, апатия класса, конфликт с родителем, собственное 
разочарование). Цель этого блока – научиться идентифицировать эмоции всех 
участников и прогнозировать последствия разных моделей реагирования.

2.  Практико-ориентированный и рефлексивный блок.
  Тренинги и simulation-сессии, которые предполагают специализиро-

ванные тренинги по развитию эмпатии (например, техника активного слу-
шания), саморегуляции (дыхательные техники, методы остановки негативного 
внутреннего диалога), ассертивному (уверенному) общению. Здесь же мы 
используем моделирование уроков с акцентом не только на содержании, 
но и на управлении эмоциональным климатом.

  Супервизированная практика – педагогическая практика в школах, где 
за будущим учителем закреплен не только методист, но и психолог-супервизор. 



№ 1 (1) / 2025ВЕСТНИК БГУИЯ. Серия 2

20

Разбор включает в себя не только определение «как я провел урок», но 
и «какие эмоции я испытывал», «как реагировал класс эмоционально», 
«как я справился со своим волнением/раздражением».

  Ведение будущим учителем профессионального дневника (рефлек-
сивного портфолио) – систематическая запись и анализ своих эмоциональных 
состояний, триггеров, успешных и неудачных попыток эмоциональной 
регуляции; поиск закономерностей и точек роста.

3.  Личностно-развивающий блок.
  Техники осознанности (mindfulness) и самонаблюдения – обучение 

простым практикам для остановки, «приземления» в моменте сильного 
стресса, осознания своих телесных реакций на эмоции.

  Методы арт-терапии и драматерапии – использование рисования, 
лепки, ролевых игр как безопасных способов выражения и осмысления 
сложных эмоций, которые будущему педагогу трудно вербализовать.

  Забота о себе (self-care) – формирование привычки к психогигиене, 
распознавание первых признаков профессионального выгорания, планиро-
вание ресурсных видов активности.

Сформированная эмоциональная компетентность трансформируется из 
теории в конкретные, наблюдаемые профессиональные действия и результаты.

В области управления образовательной средой
  Создание «эмоционально безопасного» класса: будущий учитель 

сознательно выстраивает атмосферу, где ошибка – это часть обучения, а не 
повод для стыда. Он использует вербальные и невербальные сигналы (тон 
голоса, открытые позы, поддерживающие формулировки) для снижения 
тревожности обучающихся.

  Профилактика и деэскалация конфликтов: будущий учитель не просто 
«гасит» ссоры, а видит их эмоциональные корни (борьба за статус, фрустрация 
из-за неудачи, чувство несправедливости) и помогает ученикам назвать свои 
чувства и найти конструктивный выход.

  Повышение учебной мотивации и вовлеченности: будущий учитель 
умеет создавать «эмоциональные якоря» в обучении – связывать учебный 
материал с удивлением, радостью открытия, здоровым азартом. Он распознает 
признаки скуки или тревоги у класса и гибко меняет формат деятельности, 
использует юмор, персональное обращение для поддержания интереса.

В области построения отношений и коммуникации
  Эффективная коммуникация с разными субъектами. 
 С обучающимися: будущий учитель ведет не только предметный, 

но и эмоциональный диалог. Он дает не просто оценку («неправильно»), а 
эмоционально-содержательную обратную связь («Вижу, ты расстроен из-за 
ошибки, но посмотри, какой сложный шаг ты уже сделал правильно. Давай 
разберемся вместе»).
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 С родителями: будущий учитель способен выдерживать напряженность 
в разговоре, не поддаваясь на провокации. Он переводит язык родительских 
претензий («Ваш предмет ребенку не нужен!») на язык скрытых эмоций 
и потребностей («Я вижу ваше беспокойство за будущее ребенка и его 
успеваемость. Давайте обсудим, как мы можем объединить усилия»).

 С коллегами и администрацией: будущий учитель может конструктивно 
выражать свое мнение, просить о помощи, отстаивать интересы класса, не 
создавая токсичной атмосферы. Он становится «эмоциональным лидером» 
в  методическом объединении, способным сглаживать трения и  вдохновлять 
на командную работу.

В области личной профессиональной устойчивости и развития
  Профилактика профессионального выгорания: будущий учитель обла-

дает «эмоциональным иммунитетом».
 Четко отделяет профессиональную роль от личной идентичности 

(понимает, что агрессия ученика – не нападение на него лично, а симптом 
другой проблемы).

 Владеет техниками быстрого восстановления после стрессового урока 
(например, минутная дыхательная практика).

 Осознанно выстраивает границы, умеет сказать «нет» дополнительной 
нагрузке, когда ресурсы истощены.

 Регулярно проводит «эмоциональную инвентаризацию», отслеживая 
источники радости и раздражения в работе, и корректирует свою нагрузку.

  Непрерывное саморазвитие и адаптивность: эмоционально компе-
тентный будущий учитель воспринимает сложные ситуации не как неудачи, 
а как источники обратной связи для собственного роста. Он рефлексирует, 
задает себе вопросы («Что эта ситуация говорит о моих триггерах?», «Какой 
навык мне нужно совершенствовать?»), ищет новые знания (курсы, литерату-
ру) для решения эмоциональных задач. Он легче адаптируется к изменениям 
(новым стандартам, цифровизации, особенностям инклюзивного класса), так 
как его главный инструмент – управление собой и отношениями – остается 
с ним.

Таким образом, результатом становится не просто «хороший учитель», 
а рефлексирующий практик-профессионал, который 1)  видит за поведением 
эмоции и потребности; 2)  управляет климатом, а не просто контролирует 
дисциплину; 3)  превращает эмоции (свои и учеников) из помехи в ресурс 
для обучения и воспитания; 4)  сохраняет жизнеспособность и жажду 
самосовершенствования в профессии на протяжении всей карьеры.

Это делает его не только успешным педагогом, но и ключевой фигурой 
в формировании психологически благополучной школьной среды.
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В области образовательных результатов и влияния на личность 
обучающегося

  Формирование эмоционального интеллекта обучающихся. Учитель 
выступает живой моделью эмоционально грамотного поведения. Через 
ежедневное взаимодействие обучающиеся неявно усваивают следующие 
паттерны:

 как называть свои чувства («Я чувствую разочарование, потому что...»);
 как конструктивно выражать несогласие;
 как проявлять эмпатию к одноклассникам;
 как справляться с фрустрацией от неудачи. 
Это становится скрытым учебным планом (hidden curriculum) по разви-

тию soft skills, критически важных в XXI веке.
  Индивидуализация обучения через эмоциональный контакт. Будущий 

учитель, тонко считывая эмоциональные состояния учеников, может:
 распознать тревожного отличника, чья мотивация основана на страхе, 

и мягко сместить фокус на ценность процесса и любознательность;
 увидеть за агрессивным поведением «трудного» подростка страх 

неудачи или потерю значимости, и найти способ дать ему опыт успеха 
в безопасном формате;

 заметить апатию способного обучающегося как признак скуки (не-
догрузки) или, наоборот, эмоционального выгорания от перегрузки. Это 
позволяет оказывать точечную педагогическую поддержку, направленную не 
на когнитивные дефициты, а эмоциональные барьеры в обучении.

В области организационной культуры школы
  Становление «эмоциональным лидером» и агентом изменений. Такой 

будущий учитель становится неформальным центром притяжения и стаби-
лизации в коллективе:

 он способен озвучивать в конструктивной форме общие чувства коллек-
тива (усталость, неопределенность, энтузиазм), что снижает уровень скрытой 
напряженности;

 может инициировать и поддерживать позитивные ритуалы (например, 
короткие практики благодарности на планерках, чествование небольших про-
фессиональных побед), укрепляющие командный дух;

 моделирует культуру психологической безопасности для коллег, созда-
вая пространство, где можно делиться профессиональными трудностями 
без страха осуждения.

  Эффективное наставничество и передача опыта. Обладая высоким 
уровнем эмпатии и навыками передачи не только знаний, но и состояний, 
опытный педагог становится успешным наставником для молодых спе-
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циалистов. Он помогает им проходить через неизбежные кризисы первых 
лет работы, фокусируясь не только на методике, но и на сохранении их 
эмоционального ресурса и профессиональной идентичности.

В масштабе профессионального сообщества и общественного 
восприятия профессии

  Формирование нового публичного образа учителя. Своим примером 
будущий учитель с высокой эмоциональной компетентностью ломает сте-
реотип «строгого, сухого и непререкаемого авторитета». Он демонстрирует, 
что сила и профессионализм учителя могут сочетаться с открытостью, чело-
вечностью и эмоциональной грацией. Это способствует повышению статуса 
профессии и притоку в нее людей, для которых важны не только предметные 
знания, но и ценность человеческих отношений.

Очень важен выбор поведения в той или иной педагогической ситуации, 
поэтому будущему учителю необходимо постоянно анализировать свои 
действия, прислушиваться к собственному Я в каждый момент взаимодействия 
с обучающимися. В то же время само понятие «образ Я» в психолого-педа-
гогической литературе представлено широко. Американский исследователь 
М.  Розенберг выделяет шесть образов Я: «настоящее Я» – каким индивид 
видит себя в действительности в данный момент; «динамическое Я» – каким 
индивид поставил себе целью стать; «фантастическое Я» – каким следует 
быть, исходя из усвоенных норм и образцов; «будущее или возможное Я» – 
каким он мог бы стать; «идеализированное Я» – каким приятно видеть себя;  
«ряд изображаемых Я»  – образы и маски, которые индивид выставляет 
напоказ, чтобы скрыть за ними какие-то отрицательные и болезненные  
черты, слабости своего «настоящего Я» [1, с. 68]. В свою очередь, К. Роджерс 
выделяет уже четыре параметра Я: реальное представление о  себе; 
представление о своей социальной роли; представление о собственном 
физическом состоянии и здоровье; представление о своих целях, планах  
и желаниях на будущее [2, с. 92]. 

  Создание долгосрочного педагогического наследия, где главный 
результат такого учителя – это не только сиюминутные академические 
достижения его учеников. Его настоящее наследие – это выпускники, кото-
рые умеют строить здоровые отношения; обладают устойчивостью к стрессу; 
способны к саморегуляции и эмпатии; воспринимают обучение как ценность, 
а не как принудительную обязанность.

Научный подход к формированию эмоциональной компетентности 
будущего учителя предполагает не только рассмотрение разнообразных 
индивидуальных проявлений человеческой психики в различных ситуациях. 
Важно отметить, что эмоциональная компетентность – это целостность, 
единство гармонично развитых сфер психики, выраженная в личностных 
характеристиках и проявляющаяся в условиях учебной деятельности. 
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Деятельность преподавателя по формированию эмоциональной компетент- 
ности будущего учителя должна носить целенаправленный, организационно 
оформленный характер, обладать достаточным арсеналом специальных 
средств психического воздействия, специальных психотехник, способствую-
щих самореализации профессиональных способностей будущего учителя 
и позволяющих полноценно управлять образовательным процессом, т. е. 
придавать более организованный характер процессу преобразования фено- 
менов психической жизни в результаты учебного труда, продукты 
профессиональной деятельности.

Для будущего учителя эмоциональная компетентность важна потому, что 
именно с ее помощью он различает и понимает эмоции обучающихся  и поэтому 
в состоянии управлять как собственными эмоциональными состояниями, так 
и  эмоциями своих воспитанников. В структуре эмоциональной компетент-
ности мы выделяем две разновидности этого феномена: внутриличностную 
и межличностную. Первую разновидность образуют: рефлексия своих чувств 
и самооценки, степень уверенности в себе и уровень самоконтроля, про-
фессиональная гибкость. Во вторую разновидность входят: общительность, 
эмпатия, способность взаимодействовать с обучающимися и коллегами, 
способность оценивать и прогнозировать взаимоотношения.

Таким образом, профессиональная подготовка будущих учителей требует 
внимательного отношения к формированию их эмоциональной компетентности 
и целенаправленной работы в этом направлении. Это позволит им успешнее 
достигать свои цели и результативнее решать разнообразные нестандартные 
педагогические задачи, непрерывно возникающие в образовательном про-
цессе. Перманентность и сложность этих задач обусловлена спецификой 
этого процесса, постоянно меняющимся характером взаимодействия между 
учителями и обучающимися, особенностями разного возраста школьников. 
Высокий уровень сформированности эмоциональной компетентности у 
будущих учителей позволит им быть успешными в профессиональной 
деятельности, сберечь свою психическую энергию, сохранить свое здоровье.
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА:  
ПРИМЕНЕНИЕ ЭЛЕКТРОННЫХ СРЕДСТВ ОБУЧЕНИЯ  

НА УРОКАХ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ

PEDAGOGICAL PRACTICE: USING ELECTRONIC LEARNING TOOLS  
IN FOREIGN LANGUAGE CLASSES AT PRIMARY SCHOOL

В статье рассматриваются результаты педагогической практики студентов, направ-
ленной на освоение и применение электронных средств обучения (ЭСО) в процессе пре-
подавания иностранного языка учащимся младшего школьного возраста. Исследование 
фокусируется на практическом опыте студентов в интеграции цифровых образовательных 
ресурсов в учебный процесс, анализе их эффективности и выявлении особенностей ра-
боты с младшими школьниками. Представлены практические рекомендации для студен-
тов-практикантов по использованию ЭСО на уроках иностранного языка в начальной  
школе.

К л ю ч е в ы е  с л о в а: педагогическая практика; учащиеся младшего школьного 
возраста; иностранный язык; электронные средства обучения.

The article discusses the results of students’ pedagogical practice aimed at mastering 
and applying electronic learning tools (ELTs) in the process of teaching a foreign language to 
primary school students. The study focuses on students’ practical experience in integrating digital 
educational resources into the learning process, analyzing their effectiveness, and identifying 
the specific features of working with primary school students. The article provides practical 
recommendations for teacher-trainees on using ELTs in foreign language classes at primary 
school.

K e y  w o r d s :  pedagogical practice; primary school students; foreign language; 
electronic learning tools.

Педагогическая практика студентов – это важный этап образовательного 
процесса, на котором будущие учителя могут апробировать на практике знания, 
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приобретенные в ходе теоретических занятий, это своеобразный «мост» 
между академическими знаниями и реальными вызовами школ, это переход 
от «как должно быть» в «как это работает в реальной ситуации». Современное 
образование требует практико-ориентированного подхода. И это не модный 
тренд, а насущная необходимость, которая связана с развитием технологий 
и потребностями современного общества. И сегодняшние студенты – будущие 
педагоги – должны быть готовы к практико-ориентированной педагогической 
практике, что становится ключевым элементом их профессионального 
становления.

Такой вид практики должен быть максимально приближен к реальным 
условиям работы педагога и направлен на формирование конкретных про- 
фессиональных компетенций через активное участие студентов в образова-
тельном процессе. Среди ключевых особенностей практико-ориентированного 
подхода к педагогической практике можно назвать формирование профессио-
нальных навыков будущих учителей через действие, которое подразумевает не 
только разработку и апробацию уроков, внеклассных мероприятий, решение 
конфликтов, управление классом и т. д., но и применение современных педа-
гогических технологий (игровых, проектных, информационно-коммуникаци-
онных).

Современные школьники, выросшие в цифровой среде, предпочитают 
технологии, которые делают обучение интерактивным, персонализированным 
и визуально вовлекающим. В качестве такого формата выступают электронные 
средства обучения (ЭСО).

Под «электронными средствами информационных и коммуникационных 
технологий», по словам А. А. Пегова, понимают «программные и технические 
средства и устройства, функционирующие на базе микропроцессорной 
вычислительной техники, а также современные средства и системы трансли-
рования информации и информационного обмена, обеспечивающие операции 
по сбору, продуцированию, накоплению, хранению, обработке, передаче 
информации» [1].

В настоящее время электронные средства все активнее интегрируются 
в образовательный процесс. Современное общество возлагает на систему 
образования обязанности по подготовке подрастающего поколения, уверенно 
владеющего всеми новшествами, тем самым стимулируя информатизацию 
образования. 

Информатизация образования – процесс обеспечения сферы образования 
теорией и практикой разработки и использования новых электронных средств, 
направленных на достижение целей воспитания и обучения.
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Согласно инструктивно-методическому письму Министерства образова-
ния Республики Беларусь «Об использовании современных информационных 
технологий в учреждениях дошкольного, общего среднего и специального 
образования в 2024–2025 учебном году», основными целями цифровой 
трансформации в системе образования являются:

1)	содействие подготовке учащихся к жизни в цифровом обществе;
2)	подготовка системы образования к работе в условиях быстрых изме-

нений – внедрению инновационных технологий, изменению образовательных 
парадигм, гибкому формированию требований и программ;

3)	содействие оптимизации процессов, протекающих в системе образо-
вания;

4)	содействие повышению узнаваемости национальной системы образо-
вания и увеличению экспорта образовательных услуг [2].

В научно-методической литературе часто встречаются различные сино-
нимичные понятия для обозначения тех электронных средств, которые 
используются в обучении. Это свидетельствует о том, что исследования в этой 
области продолжаются, и терминология не устоялась. Мы будем использовать 
такое понятие, как электронные средства обучения (ЭСО), оно достаточно 
широкое и имеет несколько трактовок.

Мы соглашаемся с мнением Н.  К.  Юркова [3], который рассматривает 
электронное средство как совокупность систематизированной технологии, 
графической, речевой, музыкальной, видео-, фото- и другой информации, 
обеспечивающую активное и творческое освоение обучающимися науч-
но-практических знаний.

Электронные средства обучения постепенно интегрируются в процесс  
обучения на всех ступенях общего среднего образования, но на каждом 
этапе существуют свои особенности их использования. Особого внимания 
заслуживает организация учебного и воспитательного процесса с использо-
ванием информационных технологий в начальной школе.

Развитие личности учащегося младшего школьного возраста характе-
ризуется рядом новообразований: «произвольностью и осознанностью позна-
вательных процессов, их интеллектуализацией и интериоризацией (переходом 
во внутренний план), осознанностью изменений в результате развития 
навыков учебной деятельности (рефлексии), учебной самостоятельностью, 
способностью понимать чужую точку зрения, поисковой и исследовательской 
активностью» [4, с. 7].

Структурированные психологические особенности учащихся младшего 
школьного возраста представлены в сводной таблице 1.
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Т а б л и ц а  1

Психофизические особенности младших школьников

Ведущий вид деятельности – учебная 

Социальная ситуация развития – адаптация к деятельности в условиях школы

Развитие познавательных процессов

Внимание

Слабость произвольного внимания. Возможности волевого регулиро-
вания внимания и управления им ограничены. Произвольное внимание 
требует так называемой близкой мотивации. Значительно лучше разви-
то непроизвольное внимание. Все новое, неожиданное, яркое и инте-
ресное само собой привлекает внимание без всяких усилий.

Память

Усиливается роль и удельный вес словесно-логического, смыслового 
запоминания, и развивается возможность сознательно управлять своей 
памятью и регулировать ее проявления. В связи с возрастным отно-
сительным преобладанием деятельности первой сигнальной системы 
более развита наглядно-образная память, чем словесно-логическая.

Воображение

Совершенствование воссоздающего воображения, которое связано 
с представлением ранее воспринятого или созданием образов в соот-
ветствии с данным описанием, схемой, рисунком и т. д. Начинает свое 
развитие творческое воображение.

Мышление

Преобладает наглядно-образное мышление, которое характеризуется 
высокими темпами его развития. Аналитико-синтетическая деятель-
ность элементарна и находится, в основном, на стадии наглядно-дей-
ственного анализа, основывающегося на непосредственном восприятии 
предметов.

Восприятие

Произвольность и осознанность восприятия интенсивно развиваются под 
влиянием учебной деятельности в тесной взаимосвязи друг с другом.
Сложности в тщательном рассматривании всех особенностей предме-
тов и выделении среди них самых главных и существенных, что часто 
проявляется в учебной деятельности.

Развитие эмоционально-волевой сферы
Очень эмоциональны, не умеют сдерживать свои чувства, контролировать внешние 
проявления удовольствия или неудовольствия. Отличаются большой эмоциональной 
неустойчивостью, частой сменой настроений, склонностью к аффектам, кратковремен-
ным и бурным проявлениям радости, горя, страха, гнева. 

Именно в этот период у детей происходит переход от игровой деятельности 
к учебной. Они учатся выполнять учебные задания самостоятельно, взаимо-
действовать в парах и группах, запоминать и воспроизводить информацию, 
учатся самоконтролю и самооценке. 

Учитывая все вышеперечисленные особенности развития познавательных 
процессов учащихся начальной школы, можно сделать вывод, что для 
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запоминания материала очень важно опираться на наглядный материал 
(пособия, макеты, картины) и воздействовать на учащихся, в том числе и 
эмоционально. Ведь сегодня в школу приходят дети, чьи психологические 
особенности сформировались в условиях новой информационной среды, 
создавшейся в результате массового распространения мобильных технологий 
и Интернета, которые стали доступными практически каждому ребенку. 
Без учета этих изменений невозможно организовать эффективное обучение 
школьника. Большим потенциалом здесь обладает использование электрон-
ных средств обучения, и современный педагог должен уметь интегрировать 
цифровые инструменты в образовательный процесс для решения конкретных 
педагогических задач.

Педагогическая практика студентов предоставляет уникальную возмож-
ность исследовать и внедрять цифровые технологии на уроках, обогащая 
учебный процесс и повышая мотивацию младших школьников.

Так, студенты Белорусского государственного университета иностран-
ных языков во время педагогической практики активно используют ЭСО на 
уроках иностранного языка в начальных классах, создавая интерактивную и 
увлекательную образовательную среду для учащихся младшего школьного 
возраста. Ключевые преимущества использования таких технологий представ-
лены в таблице 2.

Т а б л и ц а  2 

Использование электронных средств обучения  
на уроках иностранного языка в начальной школе

Преимущество Характеристика

Визуализация  
и интерактивность

Цифровые инструменты позволяют демонстрировать учебный 
материал в яркой и наглядной форме, используя изображения, ани-
мации, видеоролики и интерактивные задания, что помогает детям 
лучше усваивать новые слова и грамматические конструкции.

Индивидуализация 
обучения

С помощью ЭСО (цифровых платформ и приложений) можно 
адаптировать образовательный процесс к индивидуальным 
потребностям и темпу обучения каждого учащегося, что позво-
ляет предоставить школьникам более сложные задания или наобо-
рот, предложить дополнительную поддержку тем, кто испытывает 
трудности.

Аутентичные 
материалы

Использование онлайн-ресурсов, таких как видео с носителями 
языка, песни, мультфильмы и интерактивные игры, позволяет 
познакомить детей с реальным языком и культурой страны изу-
чаемого языка.
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Развитие всех 
видов речевой 
деятельности

ЭСО предоставляют инструменты для развития аудирования 
(прослушивание аудио- и видеоматериалов), говорения 
(запись собственных аудио- и видеороликов), чтения (работа 
с электронными текстами) и письма (выполнение письменных 
интерактивных упражнений).

Мотивация  
и вовлеченность

Интерактивные игры, викторины, онлайн-квесты и другие 
цифровые развлечения делают процесс обучения более 
интересным и увлекательным, стимулируя познавательную 
активность и желание изучать иностранный язык.

ЭСО, используемые студентами на уроках иностранного языка в на-
чальной школе в ходе педагогической практики, можно классифицировать по 
формату и выполняемой функции. Среди них:

  интерактивные доски, где учащиеся могут активно взаимодействовать 
с учебным материалом, выполнять задания, рисовать и писать;

  онлайн-платформы для изучения языков (Duolingo, Quizlet, Babbel), 
предлагающие структурированные уроки, интерактивные упражнения и игры 
для изучения лексики, грамматики и произношения, позволяющие студентам 
организовывать самостоятельную работу учащихся или использовать для 
проведения групповых занятий;

  видеохостинг YouTube, содержащий видеоролики с носителями 
языка, мультфильмы и учебные видео, использование которых позволяет 
познакомить детей с реальным языком и культурой страны изучаемого языка;

  онлайн-игры и викторины (Kahoot!, Wordwall), позволяющие сделать 
процесс обучения более увлекательным и интерактивным, а также проверить 
усвоение материала в игровой форме;

  презентации (PowerPoint, Google Slides), создание которых с яркими 
изображениями, анимациями и звуковым сопровождением позволяет визуали-
зировать учебный материал и сделать его более понятным и запоминающимся 
для младших школьников;

  инструменты для создания интерактивных упражнений (например, 
LearningApps.org), которые позволяют разрабатывать различные интерактив-
ные упражнения, такие как кроссворды, пазлы, викторины и игры для 
закрепления изученного материала.

С целью анализа опыта использования электронных средств обучения 
в ходе педагогической практики в работе с учащимися младшего школьного 
возраста, нами было проведено анонимное анкетирование среди студентов-
практикантов факультета китайского языка и культуры МГЛУ (нынешний 
БГУИЯ), в котором необходимо было не только выбрать варианты ответа, 
но и предложить свои. Опрос проводился анонимно в декабре 2024 года, 

Окончание таблицы 2
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в  нем приняли участие 20 студентов, прошедших педагогическую практику 
в учреждениях общего среднего образования г. Минска. В качестве изучения 
мнения школьников (учащихся 3–4 классов, с которыми работали студен-
ты), нами был выбран такой метод исследования, как беседа. Данный выбор 
связан с возрастом учащихся и возможностью направить их мысли в нужное 
русло в ходе диалога. 

Было составлено 5 блоков вопросов, соответствующих поставленным 
целям анкетирования:

1)	выявление областей применения информационных технологий на уро-
ках китайского языка; 

2)	определение средств и методов обучения, использующихся на уроках 
китайского языка;

3)	обнаружение процентного содержания времени использования элек-
тронных средств обучения от продолжительности всего урока и внеурочного 
45-минутного мероприятия по китайскому языку;

4)	выявление преимуществ и недостатков, связанных c внедрением элек-
тронных средств в обучение китайскому языку;

5)	установление воздействия применения электронных средств обучения 
на показатели усвоения учебного материала и успеваемости школьников.

Анализируя области применения электронных средств обучения на 
уроках китайского языка в начальной школе, было установлено, что 35 % 
студентов-практикантов использовали электронные средства обучения чаще 
на уроках усвоения новых знаний, 30 % – при повторении материала, 25 % и 
10 % при закреплении и при проверке соответственно.

Учащиеся в своих ответах согласились со своими учителями (студен-
тами-практикантами) в том, что чаще всего электронные средства обучения 
используются при предъявлении нового материала и повторении уже извест-
ного. Контроль знаний, по мнению младших школьников, почти всегда 
осуществляется традиционным способом, без внедрения технических нов-
шеств.

При выборе ответа на вопрос, касающийся эффективности использования 
электронных средств обучения, 60 % студентов отметили эффективность при 
совершенствовании лексических навыков. Далее (25 %) следует формиро-
вание лексического навыка. 15 % голосов от общего количества участвовав-
ших в опросе студентов принадлежат совершенствованию грамматических 
и фонетических навыков, а также обучению продуктивным и рецептивным 
видам речевой деятельности.

При определении частоты использования ЭСО при выполнении до-
машнего задания школьники были полностью единогласны: все опрошенные 
используют данные технологии при выполнении домашнего задания 
1–2  раза в месяц. В то время как анализ опроса практикантов показал сле-
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дующее: 45 % респондентов задают домашнее задание, предусматривающее 
использование данных технологий 1–2 раза в месяц, 30 % студентов вовсе не 
задают домашнее задание, предусматривающее использование электронных 
средств обучения, 20 % студентов – чаще 1 раза в неделю, и только 5 % – 
1 раз за весь период практики. В качестве домашнего задания практикан-
ты зачастую предпочитают задания, к которым предоставляется доступ  
по QR-коду. Преимущество таких заданий для педагога состоит в том, что 
функция моментальной проверки освобождает время учителя, и оценка про-
деланной учащимся работы становится более объективной. Закодировать 
таким образом можно абсолютно любую информацию, будь то ссылка, 
текстовый фрагмент, викторина или интерактивное задание.

К самым часто используемым электронным средствам обучения на 
уроках китайского языка в начальной школе относятся демонстрационные 
средства: аудио, видео и презентации. К широко и часто используемым 
Интернет-ресурсам относятся поисковые системы Yandex и Google; трена-
жеры и контролирующие программные средства, такие как LearningApps, 
Quizlet, Google-Форма, платформы Moodle, Mentimeter, Genial.ly; наибольшей 
популярностью пользуются видеохостинги Youtube и китайский Youku. 

Стоит отметить, что на данный момент белорусские учебники и учебные 
пособия по китайскому языку, предложенные в школах для учащихся 3 и  
4 классов, содержат электронное приложение, которое размещено на 
ресурсе https://lingvo.adu.by. Оно содержит тексты для прослушивания и 
чтения; скрипты аудиотекстов; настольные игры и интерактивные упраж-
нения. Разработанные учебные материалы направлены, в основном, на 
тренировку лексических и грамматических навыков, на развитие умений 
чтения и говорения. Данные материалы полностью адаптированы к стан-
дартизированной учебной программе, избавляя тем самым учителя от необхо-
димости самостоятельного поиска и корректировки дополнительной инфор-
мации к уроку, но разработаны не по всем предложенным для изучения темам.

Лидирующим методом с использованием электронных средств обучения, 
по мнению участвующих в опросе студентов, является объяснительно-
иллюстративный, затем следует репродуктивный, подразумевающий воспро-
изведение действий по применению знаний на практике. Только 3 студента 
отметили применение частично-поискового метода.

Большинство студентов-практикантов к преимуществам использования 
электронных средств обучения отнесли: повышение уровня наглядности; 
предоставление доступа к большему количеству информации; возможность 
комбинации различных форм взаимодействия между обучающимися; упро-
щение контроля учебной деятельности учащихся.

Учащиеся начальной школы находят сильные стороны электронных 
средств обучения в наглядности и красочности, в разнообразии форм пред-
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ставления учебного материала, в возможности самостоятельно изучать новый, 
закреплять и повторять пройденный материал; выполнять тестирование 
знаний и мгновенно получать результаты. Учащиеся 4 класса также отмечают 
повышение сосредоточенности сверстников на материале, представленном 
электронными средствами.

Среди недостатков, которые были отмечены студентами, выделяются:  
отсутствие оснащенности кабинетов; сложность в освоении устройств и 
работе с ними; частые зависания и/или выход из строя технических устройств, 
что приводит к затрачиванию времени на уроке для устранения неполадок; 
негативное влияние на здоровье при длительном контакте с техникой; раз-
витие привычки моментального доступа к информации, а вследствие этого 
ухудшение долговременной памяти. Учащимся младшей школы в диалоге 
было сложно выделить недостатки работы с электронными средствами обу-
чения, но некоторые отметили отсутствие возможности выполнять домашние 
задания с использованием электронных средств и отсутствие необходимого 
количества техники в кабинете. 

Большинство опрошенных студентов указали, что используют электрон-
ные средства обучения, потому что они помогают в реализации учебно-
воспитательных целей, повышают внимание и заинтересованность учащихся, 
позволяют разнообразить процесс усвоения китайского языка. Учащиеся 
также отметили, что электронные средства обучения помогают им быстрее 
усвоить материал и применить его на практике. 

Согласно проведенному анкетированию, 60 % практикантов считают, что 
время, затраченное на усвоение материала, снижается, при этом 55 % педа-
гогов отметили, что объем усвоенных знаний увеличивается. 80 % опрошен-
ных подтвердили, что прочность усвоения и глубина понимания материала 
также увеличиваются. Кроме того, было установлено, что 12 педагогов-прак-
тикантов (60 %) замечают существенную разницу в усвоении лексического и 
грамматического материала с использованием электронных средств обучения 
в сравнении с традиционным методом обучения. 

Нами также было установлено, что 80 % опрошенных студентов счи-
тает, что ЭСО оказывают влияние на достижение педагогических целей в 
качественном плане, 20 % отметили, что использование данных технологий 
увеличивает количество достигаемых педагогических целей. 

Таким образом, в ходе анализа опыта использования электронных 
средств обучения в работе с учащимися начальной школы было выявлено, 
что использование ЭСО продолжает популяризироваться среди студентов  – 
будущих учителей иностранных языков. С каждым годом электронные 
средства обучения все больше укореняются и внедряются на всех типах 
уроков и на большем числе этапов урока. Использование ЭСО помогает 
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в  реализации многих методов обучения, в том числе служит источником 
методических новообразований в способах и приемах подачи информации, 
а также при контроле усвоения материала.

Однако используя ЭСО на уроках иностранного языка в начальных 
классах во время производственной педагогической практики, студенты-
практиканты должны руководствоваться следующими методическими реко-
мендациями:

	 перед использованием электронных средств обучения в ходе урока не-
обходимо четко определить, какие конкретные учебные задачи целесообразно 
решить с их помощью;

	 необходимо помнить, что выбирать надо только те цифровые инстру-
менты, которые соответствуют возрасту, уровню языковой подготовки и ин-
тересам учащихся младшего школьного возраста;

	 важно самим освоить ЭСО «на кончиках пальцев», т.  е. прежде чем 
использовать ресурс в классе, поработать с ним, чтобы уверенно ориентиро-
ваться в его функциях и избежать заминок на уроке;

	 стоит проверять работу приложений и ссылок до начала урока, т.  е. 
тестировать ресурсы заранее; всегда иметь офлайн-дубль заданий на тот слу-
чай, если программа «зависнет», чтобы быть готовыми продолжить урок без 
паники; 

	 не забывать, что использование ЭСО должно быть органично встро-
ено в структуру урока и служить дополнением к традиционным методам 
обучения (работа с учебником, выполнение письменных и устных заданий,  
общение), а не заменять их;

	 на уроках в начальной школе стоит строго дозировать время работы  
с ЭСО, оно не должно превышать 5–10 минут;

	 стремиться к тому, чтобы дети не были пассивными наблюдателями, 
а активно взаимодействовали с ЭСО (выходили к доске, кликали на объекты, 
озвучивали ответы);

	 постоянно направлять и контролировать деятельность младших школь-
ников, оставаясь активным участником образовательного процесса;

	 необходимо всегда держать фокус на языке, т. е. не позволять игре или 
анимации увести внимание от образовательной цели;

	 после работы учащихся с экраном целесообразно проводить минут-
ную гимнастику для глаз, проявляя заботу о здоровье детей;

	 стоит постоянно оценивать эффективность использования ЭСО на 
уроках иностранного языка и вносить коррективы в организацию учебного 
занятия при необходимости;

	 целесообразно сохранять ссылки на удачные ЭСО, делая пометки  
о том, как их использовали, что сработало, а что нет;
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	 особое внимание уделять развитию цифровой грамотности учащихся, 
т. е. обучать младших школьников безопасному использованию Интернета.

В заключение отметим, что использование студентами-практикантами 
ЭСО на уроках иностранного языка в начальной школе представляет собой 
перспективное направление, позволяющее повысить мотивацию обучения, 
индивидуализировать образовательный процесс и развить различные виды 
речевой деятельности учащихся. Правильный выбор и методически грамот-
ное использование ЭСО открывает новые возможности для студентов-прак-
тикантов в приобретении важных компетенций, соответствующих современ-
ным требованиям к педагогической деятельности.
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УСПЕШНОСТЬ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
СТУДЕНТОВ-ЛИНГВИСТОВ: ВЗГЛЯД СКВОЗЬ ПРИЗМУ  

КОГНИТИВНЫХ ОШИБОК

ACADEMIC SUCCESS OF LINGUISTIC STUDENTS:  
A VIEW THROUGH THE LENS OF COGNITIVE DISTORTIONS

В статье представлены результаты исследования взаимосвязи когнитивных ошибок  
и успешности изучения иностранного языка студентами на профессиональном уровне. 
Анализ показывает, что самооценки успешности изучения иностранного языка отрица-
тельно коррелируют с большинством когнитивных ошибок. Совокупность когнитивных 
искажений более связана с успешностью изучения каждой конкретной учебной дисципли-
ны, чем с общей академической успеваемостью по иностранному языку. 

К л ю ч е в ы е  с л о в а: когнитивные ошибки; студенты; лингвистические 
специальности; академическая успеваемость; самооценка академической успеваемости; 
иностранный язык.
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This article presents the results of a study examining the relationship between cognitive 
distortions and the success of foreign language learning among students at the professional level. 
The findings indicate that students’ self-assessment of their foreign language learning success 
is negatively correlated with most types of cognitive distortions errors. Moreover, the overall 
pattern of cognitive distortions appears to be more closely associated with success in individual 
academic disciplines than with general academic performance in foreign language learning.

K e y  w o r d s: cognitive distortions; students; language-related specializations; 
academic performance; self-assessment of academic achievement; foreign language.

«Человеку свойственно ошибаться», – это крылатое выражение, ве-
роятно, принадлежит древнеримскому философу Марку Туллию Цицеро-
ну. Как и утверждение о том, что лишь глупец продолжает упорствовать в 
своих ошибках. Идею о своеобразном, неточном, относительном характере 
человеческой разумности можно встретить в изречениях древнегреческих 
и древнеримских философов, поэтов, драматургов, политиков, ораторов. 
А.  О.  Маковельский в своей работе «История логики» отметил, что еще 
Аристотель посвятил логическим ошибкам отдельный труд под названием 
«О софистических опровержениях». Считая софистику кажущейся, ложной 
мудростью, Аристотель изобличил многочисленные логические ошибки и 
классифицировал их [1]. Таким образом, вопрос о когнитивных ошибках как 
мнимом фундаменте познавательной позиции человека был поставлен еще 
до нашей эры (мыслители сомневались в рациональности человека, проявляя 
при этом собственную мудрость). С тех пор прошло более двух тысячелетий, 
а ученые продолжают исследовать границы человеческой разумности, получая 
все новые подтверждения нашей рациональной иррациональности. 

Напомним, что когнитивные ошибки (когнитивные искажения) — это 
неадекватные неосознаваемые посылки, на которые человек опирается как на 
фундамент своего социального познания и поведения. По существу, мы имеем 
дело с неверными исходными данными, которые ошибочно распознаются как 
правдоподобные и подвергаются последующей обработке, что приводит к 
ошибочным выводам, которые также представляются нам верными. Когни-
тивные искажения в норме присущи познавательной активности человека, 
однако их индивидуальное сочетание, мера выраженности и вероятность 
осознания различны у разных людей. Степень представленности когнитивных 
искажений неодинакова в норме и патологии [2].

Скачок интереса к проблеме, безусловно, связан с присуждением 
Даниэлю Канеману в 2002 году Нобелевской премии по экономике. Хотя, 
как известно, он был психологом, а не экономистом и исследовал процессы 
принятия решений и когнитивные искажения в них [3]. 

Как показывают эксперименты Д. Канемана и его соавторов [4], когни-
тивные искажения при принятии малых экономических решений проявляются 
сразу на нескольких уровнях: сенсорно-перцептивном (как ошибки восприятия), 
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собственно когнитивном (в качестве ошибок мышления) и поведенческом 
(в форме реализации ошибочных решений). Кроме того, когнитивные искажения 
проистекают как минимум из нескольких источников: особенностей эволюции 
человека (что создает генетические предпосылки для такого рода искажений), 
ограниченности возможностей человеческого мозга по приему и переработке 
информации (что влечет за собой стремление к когнитивной легкости или 
простоте при репрезентации информации), влияния окружающих людей и 
средств массовой информации (особенно референтных для данного человека, 
что связано с доверием этим источникам). Предпосылки когнитивных иска- 
жений закладываются в когнитивных схемах обработки информации и пре- 
допределяют систематический характер возникающих ошибок, которые 
интерпретируются человеком как истинные, а не ложные результаты. Инте- 
ресный аспект привнес в это воззрение Альфред Коржибски, считая, что сама 
структура языка может искажать человеческий опыт через смысловое акцен-
тирование в словесных обозначениях одних признаков при отвлечении от 
других [5]. Призывая современников не принимать на веру свою субъективную 
реальность, ученый считал образовательной целью обучение людей работе 
над осознанием абстрагирования, умением за эмпирическим фактом видеть 
структуру: карту, схему или модель этой реальности [6].

Рассматривая проблематику когнитивных искажений, сложно не обратить 
внимание на воззрения родоначальника когнитивной психотерапии А. Бека. 
Глубоко и системно изучив взгляды людей, находящихся в депрессии, он вы-
явил некоторые общие черты их мировоззрения в этот период, которые как 
будто бы усиливают друг друга, все в большей степени искажая восприятие 
реальности. А. Бек предположил, что депрессия развивается как результат 
формирования отрицательных взаимоиндуцирующих убеждений, известных в 
качестве «Триады Бека» (негативных схем своего Я, отрицательных убеждений 
относительно других людей и мира вообще, что создает «беспросветную» 
картину происходящего). Таким образом, специалист представил своей 
«психотерапевтической мишенью» выявление и преобразование негативных 
когнитивных схем консультируемых. Им был обнаружен и ряд когнитивных 
ошибок, характеристика которых в переработанном и дополненном варианте 
представлена в книге Джудит С. Бек [8].

Современное состояние проблематики когнитивных ошибок/когнитивных 
искажений, которое сложилось в психологической науке, проанализировала 
Е. С. Легостаева. Автор обзора пришла к выводу, что исследования активно 
ведутся в следующих основных направлениях: особенности когнитивных 
искажений у лиц с психопатологиями и соматическими заболеваниями; 
принятие решений в экономике, управлении, социально значимых сферах; 
когнитивные искажения как предиктор противоправного поведения; ког-
нитивные ошибки в профессиональной коммуникации. На наш взгляд, 



Психология

39

проблемное поле современных исследований и практических разработок 
в этой области гораздо шире. «В результате столь разнообразных подходов 
в  настоящее время в консолидированном списке, полученном при изучении 
социального поведения человека, экономического, при принятии решений 
в группе и индивидуально, в процессе творческой и инженерно-технической 
деятельности, — можно насчитать свыше 200 вариантов когнитивных 
искажений» [9, с. 70]. Автор призывает различать когнитивные ошибки и 
когнитивные искажения, утверждая, что понятие «когнитивные искажения» 
слишком размыто и может быть операционализировано через «когнитивные 
ошибки» [Там же, с. 71]. В нашем исследовании будем считать «когнитив-
ные искажения» общим понятием для целого класса подобных явлений,  
а «когнитивные ошибки» – одним из видов когнитивных искажений. 

«Опросник когнитивных ошибок» (CMQ A. Freeman, R. DeWolf  
в адаптации Е. А. Боброва, Е. В. Файзрахмановой) [10] позволяет выявить 
такие когнитивные искажения, как «Чтение мыслей», «Упрямство», «Катаст-
рофизация», «Выученная беспомощность», «Преувеличение опасности», 
«Гипернормативность», «Максимализм», «Морализация», «Персонализация», 
и степень их выраженности у личности.

Когнитивная ошибка «Чтение мыслей» может быть проинтерпретирована 
в терминах «Сильного зеркального Я», но с одной существенной оговоркой – 
это рефлексивное зеркало избирательно показывает только негативные ас-
пекты, которые субъект «домысливает» за других людей относительно самого 
себя. «Я думаю, что другой человек воспринимает во мне только плохое, 
видит меня насквозь», – такова суть данной когнитивной ошибки. При этом 
человек убежден, что знает мысли других людей. 

«Упрямство» предлагает нам «коктейль» из стремления к отстаиванию 
самооценки и страха ошибиться. При этом человек так желает оспорить 
мнения других людей, как будто его способ существования и есть сам спор. 
Принципиальность и непоколебимость, негибкость в суждениях, мнимая 
«монополия на истину», что позволяет не предпринимать активных действий, 
составляет суть данного когнитивного искажения.

Когнитивная ошибка «Катастрофизация» отображает такую фокусировку 
на проблеме, при которой она представляется крайне сложной и несущей 
принципиальную опасность. При этом сила реакции как правило не соответ- 
ствует реальному состоянию дел и может проявляться вплоть до шокового 
состояния.

«Выученная беспомощность» в целом хорошо представлена в названии. 
Она проявляется в обесценивании своих достижений и возможностей 
повлиять на ситуацию самостоятельно, что-либо в ней изменить, ведь «все 
равно ничего не выйдет». При этом человек таким способом снимает с себя 
ответственность, ищет защиты и покровительства.
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Такое искажение, как «Преувеличение опасности», выражается в избе- 
гании любого риска и ответственности, уклонении от непредвиденных 
обстоятельств, отсутствии соперничества, повышенном самоконтроле и само- 
ограничениях, осторожности и пассивности из-за истолкования вероятной 
опасности любых активных действий.

«Гипернормативность» предполагает безусловную приверженность пра- 
вилам, тщательное следование нормам, перфекционизм и исполнительность, 
что как будто бы гарантирует индивиду безопасность.

Когнитивная ошибка «Максимализм» проявляется в принципе «все или 
ничего». Это когнитивное искажение предрасполагает личность к преуве-
личению собственных достижений, а также к ожиданиям максимальных 
вознаграждений и восхищения за трудолюбие и безупречность.

«Морализация» подразумевает способ контроля за небезопасным 
окружающим миром через возложение на себя повышенной моральной 
ответственности. Ее формула: «Я за все в ответе. И я расстраиваюсь, если 
что-то не выходит (по-моему)».

Когнитивная ошибка «Персонализация» предполагает, что человек 
склонен видеть все происходящее как имеющее к нему непосредственное 
отношение и несущее угрозу. При этом все моменты воспринимаются со 
знаком минус: с недоверием и настороженностью. Избирательно отфильтро-
вывая в окружающем мире то, что может свидетельствовать о негативном 
пристрастном отношении, человек воспринимает даже небольшие «уколы» 
как намеренные оскорбления, унижения, обман и отвержение и долго помнит 
негативные реакции на свое поведение.

Таким образом, несмотря на явное разнообразие когнитивных ошибок, 
которые диагностируются при помощи методики CMQ, можно обнаружить 
их защитный характер: включенность в схемы специфических реакций на 
небезопасность окружающего мира и на фрустрацию важных потребностей, 
которая происходит в социуме. Другими словами, эти когнитивные искажения 
отображают попытки личности встроить в свои схемы искаженные способы 
достижения личной безопасности.

Рассматривая данные способы в контексте успешности личности в 
учебно-профессиональной деятельности, можно заметить, что любое из 
вышеописанных когнитивных искажений может иметь место в образовательном 
процессе. В сфере образования активно производятся оценочные действия, 
в связи с чем повышается вероятность формирования ошибочных схем 
категоризации и интерпретации познавательного опыта субъекта. Несмотря 
на важность обозначенной проблемы, она остается недостаточно изученной. 
Данная работа призвана восполнить этот дефицит. 
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Эмпирическое исследование проведено на базе Минского государ- 
ственного лингвистического университета (который переименован в Бело- 
русский государственный университет иностранных языков) на выборке  
из 45 студентов второго курса.

Успешность изучения студентами иностранного языка рассматривалась 
в двух основных аспектах: внешней оценки и самооценки. С позиций внешней 
оценки мы опирались на экзаменационные отметки по трем основным 
предметам – фонетике, грамматике и практике иноязычной речи. Самооценка 
успешности по этим же учебным дисциплинам отображает представления 
студентов о собственной успешности изучения иностранного языка.

Полученные первичные эмпирические данные были подвергнуты корре-
ляционному анализу.

Рассмотрев корреляционные плеяды применительно к выявленным ког-
нитивным ошибкам, можно утверждать, что наиболее крупная из этих плеяд, 
включающая положительные взаимосвязи со всеми остальными (восемью) 
когнитивными искажениями, выявленными с помощью методики CMQ, от-
носится к когнитивной ошибке «Максимализм». Амбициозность, ожидание 
максимальных вознаграждений, черно-белое мышление образуют вершину 
в целой сети искаженных когнитивных схем (или, как минимум, соотносится 
с ними). При этом, чем более выражена когнитивная ошибка «Максимализм», 
тем выше вероятность более высокой степени представленности у личности 
таких искажений, как «Чтение мыслей», «Упрямство», «Катастрофизация», 
«Выученная беспомощность», «Преувеличение опасности», «Гипернорма-
тивность», «Морализация», «Персонализация».

«Выученная беспомощность» преимущественно умеренно позитивно 
коррелирует с шестью когнитивными ошибками, за исключением «Чтения 
мыслей» и «Упрямства». При этом вполне ожидаемой является сильная по-
ложительная корреляция между «Выученной беспомощностью» и «Преуве-
личением опасности» (r = 0,733): чем в большей мере студент считает себя 
неспособным влиять на учебные ситуации, тем сильнее он будет стремиться 
избегать ответственности и риска активных действий.

Минимально корреляционная плеяда выявленных нами когнитивных 
ошибок включает четыре элемента: «Персонализация» умеренно положи- 
тельно коррелирует с «Выученной беспомощностью», «Катастрофизацией» 
и «Максимализмом». Таким образом, когнитивные ошибки сосуществуют 
друг с другом, внося вклад в общую систему восприятия и интерпретации 
студентами реальности.

Рассмотрев сочетания меры выраженности когнитивных ошибок и ре- 
зультатов экзаменов, мы выявили ряд статистически достоверных отрица- 
тельных корреляций между степенью выраженности когнитивных искажений 
и результатами изучения студентами иностранного языка на уровне 
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специальности. Так, значимы корреляции между степенью выраженности 
когнитивной ошибки «Упрямство» и успешностью изучения грамматики 
(r = - 0,53), фонетики (r = - 0,37), практики речи (r = - 0,55): чем более выражено 
данное когнитивное искажение, тем ниже экзаменационные отметки по всем 
трем учебным дисциплинам. Степень проявления когнитивного искажения 
«Преувеличение опасности» отрицательно коррелирует с успешностью на 
экзамене по грамматике (r = - 0,35). Когнитивные искажения «Выученная 
беспомощность» и «Персонализация» также проявились в совокупности с 
более низкими экзаменационными отметками по грамматике (коэффициен-
ты корреляции одинаковы: r = - 0,31). Для успешности усвоения фонетики 
важной оказалась меньшая степень выраженности когнитивной ошибки 
«Гипернормативность» (r = - 0,35). С успешностью овладения практикой 
речи отрицательно взаимосвязана мера выраженности «Персонализации» 
(r = - 0,32). Относительно грамматики были выявлены корреляции с четырьмя 
когнитивными ошибками. Применительно к фонетике и практике речи – по 
две статистически достоверные корреляции.

Таким образом, далеко не все когнитивные ошибки, которые стали 
объектом внимания в данном исследовании, взаимосвязаны с экзаменационной 
успешностью при изучении иностранного языка на уровне специальности.

Иначе обстоят дела применительно к самооценке успешности изучения 
иностранного языка. Полужирным шрифтом в тексте мы выделили те 
когнитивные искажения, степень выраженности которых коррелирует и с 
экзаменационными отметками по той же учебной дисциплине. Грамматика 
традиционно считается одной из наиболее сложных учебных дисциплин 
для студентов, специализирующихся на изучении иностранных языков. 
Корреляционный анализ показал, что самооценка успешности изучения 
грамматики статистически достоверно отрицательно коррелирует с мерой 
выраженности у студентов семи когнитивных ошибок: «Упрямства» 
(r  =  - 0,6), «Преувеличения опасности» (r = - 0,49), «Максимализма» 
(r  =  - 0,45), «Персонализации» (r = - 0,4), «Выученной беспомощности» 
(r = - 0,39), «Чтения мыслей» (r = - 0,37) и «Морализации» (r = - 0,33).

Интересно, что относительно самооценки успешности учебной 
деятельности по практике речи статистически достоверных корреляций 
с когнитивными ошибками выявлено лишь на одну меньше – шесть. 
Это корреляции с мерой выраженности таких когнитивных ошибок, как 
«Упрямство» (r = - 0,47), «Персонализация» (r = - 0,4), «Преувеличение 
опасности» (r = - 0,37), «Катастрофизация» (r = - 0,36), «Чтение мыслей» 
(r  = - 0,36) и «Выученная беспомощность» (r = - 0,35). Те ошибки, которые 
коррелируют с реальной экзаменационной успеваемостью, более тесно 
взаимосвязаны с самооценкой успешности изучения студентами учебной 
дисциплины «Практика речи», чем другие искажения.
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Список из пяти когнитивных искажений имеет значение применительно 
к самооценке успешности изучения студентами фонетики. На первом месте в 
нем «Выученная беспомощность» (r = - 0,6), затем следуют «Преувеличение 
опасности» (r =  - 0,42), «Персонализация» (r = - 0,36), «Гипернормативность» 
(r = - 0,34) и «Максимализм» (r = - 0,33).

Таким образом, когнитивные ошибки «Упрямство» и «Персонализация» 
коррелируют с оценками и самооценками успешности овладения граммати- 
кой и практикой речи. «Выученная беспомощность и «Преувеличение 
опасности»  – с экзаменационными отметками по грамматике и с самооцен- 
ками успешности по всем трем дисциплинам, актуальным для данного 
исследования,  «Гипернормативность» препятствует только успешности 
по фонетике (как объективной, так и субъективной). Чем более выражен 
«Максимализм», тем ниже самооценки студентов относительно успешности 
по фонетике и грамматике. Мера выраженности когнитивной ошибки 
«Чтение мыслей» соотносится с уровнем самооценки успешности учебной 
деятельности по грамматике и практике речи.

Результаты проведенного исследования позволяют заключить, что когни-
тивные искажения взаимосвязаны, в первую очередь, с самооценками успеш-
ности изучения студентами иностранного языка. Вероятно, когнитивные 
искажения и степень их представленности играют важную роль в восприятии 
и интерпретации студентами своих учебных успехов, опосредованно влияя 
на реальную успешность учебной деятельности.

Когнитивные ошибки «Упрямство» и «Персонализация» при сильной 
мере их выраженности могут быть препятствием как для объективной, так 
и для субъективной успешности изучения иностранного языка на уровне 
специальности.

Применительно к сложной для изучения учебной дисциплине (грамма-
тике) когнитивные искажения более выражены и по количеству, и по степени 
проявления.

Полученные результаты показывают, что совокупность когнитивных ис-
кажений более связана с успешностью изучения каждой конкретной учеб-
ной дисциплины, чем с учебно-профессиональной деятельностью студентов  
в целом.

Итоги исследования позволяют в новом ракурсе увидеть создаваемую в 
учреждениях высшего образования образовательную среду и ее субъектов, 
сместив фокус внимания с таких когнитивных искажений, проявленных у 
студентов, как «Выученная беспомощность» и «Преувеличение опасности» 
(которые, безусловно, сохраняют свою актуальность), на «Упрямство» и 
«Персонализацию». Из этого явствует, что новое поколение студентов по-
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падает в прокрустово ложе когнитивных ошибок, связанных с сильной 
потребностью реализоваться, следовать самооценке, быть персонально 
представленным в мире и других людях. 
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ОТ СУХИХ ДАННЫХ К ЖИВОЙ РЕЧИ:  
КОНЦЕПТУАЛЬНОЕ ПЕРЕОСМЫСЛЕНИЕ ДИАГНОСТИКИ  

РЕЧЕМЫСЛИТЕЛЬНОГО РАЗВИТИЯ

FROM RAW SCORES TO LIVING SPEECH: RETHINKING  
THE ASSESSMENT OF COGNITIVE AND LINGUISTIC DEVELOPMENT

В статье обсуждается вопрос о том, насколько традиционные методы диагностики 
речемыслительного развития, основанные преимущественно на количественных показа-
телях, позволяют выявить реальный интеллектуально‑речевой потенциал личности. 
Результаты серии исследований с участием детей, подростков и студентов свидетельствуют, 
что полнота его реализации определяется не только имеющимися когнитивными ресурсами, 
но и в значительной мере мотивационно‑эмоциональными факторами. Их сопоставление 
с современными психологическими и нейробиологическими концепциями подтверждает 
ключевую роль внутренней мотивации и эмоциональной вовлеченности в актуализации 
когнитивных и речевых ресурсов личности.

К л ю ч е в ы е  с л о в а: когнитивное развитие; речевое развитие; интеллек-
туально‑коммуникативный потенциал; мотивация; эмоции; методы диагностики; 
психологические и нейробиологические концепции.

This study explores the extent to which traditional methods of assessing cognitive and 
linguistic development, based mainly on quantitative indicators, can capture an individual’s true 
intellectual and communicative potential. Evidence from a body of research involving children, 
adolescents, and college students indicates that performance depends not only on cognitive 
resources but also, to a considerable extent, on motivational and emotional factors. Comparison 
with contemporary psychological and neurobiological perspectives underscores the central 
role of intrinsic motivation and emotional engagement in activating cognitive and linguistic  
capacities.

K e y  w o r d s: cognitive and linguistic development; intellectual and communicative 
potential; motivation; emotion; assessment methods; psychological and neurobiological 
perspectives.



№ 1 (1) / 2025ВЕСТНИК БГУИЯ. Серия 2

46

Стандартизированные тесты в психологии и педагогике являются одним 
из основных инструментов оценки мыслительных и речевых способностей. 
С их помощью оценивается широкий спектр интеллектуальных и речевых 
характеристик индивида – словарный запас, грамматическая правильность 
и связность речи, объем памяти, скорость переработки информации, умение 
логически рассуждать и использовать языковые средства в решении задач, 
а также многое другое. Однако все чаще возникает вопрос, в какой мере 
получаемые с их помощью результаты отражают не только усвоенные знания 
и навыки, но также способности человека, его реальный, зачастую скрытый, 
интеллектуально-речевой потенциал.

Другими словами, можно ли только лишь на основе количественных 
показателей – таких, как количество правильных ответов либо скорость 
выполнения заданий, – судить о речемыслительных возможностях индивида, 
и не скрываются ли за ними более важные вещи, в частности, оригинальность 
мысли, живость речи, эмоциональная вовлеченность индивида? Подобные 
особенности могут играть ключевую роль в изучении иностранных языков, 
где успех во многом определяется не механическим воспроизведением 
заученных структур, а способностью гибко формулировать мысли, адек-
ватно воспринимать нюансы смысла, поддерживать естественный ритм 
и интонацию общения, сохраняя устойчивый интерес и вовлеченность в 
процесс. Если ориентироваться лишь на сухие данные, есть риск получить 
искаженное представление об учащемся, не заметить те условия, в которых он 
раскрывается наиболее полно. Более же адекватным сигналом для педагога, 
возможно, станет то, насколько свободно и творчески человек способен 
выражать себя, используя язык как полноценный инструмент взаимодействия 
в реальных культурных и коммуникативных контекстах.

Чтобы найти ответ на поставленный вопрос, обратимся к данным 
трех, на первый взгляд, не связанных между собой исследований, которые 
проводились в разных возрастных группах и в разных условиях речевой 
активности.

В первом из них, которое выполнялось под нашим руководством, 
ставилась цель проследить особенности становления различных видов 
мышления у детей и определить, как эти процессы отражаются в их 
речевой деятельности. В нем приняли участие 40 испытуемых: 20 до-
школьников (4–5  лет) и 20 младших школьников (6–7 лет). Всего для диа-
гностики использовалось восемь различных методик, однако для сравнения 
между группами было выбрано четыре. Среди них – задание «Нелепицы», 
направленное на выявление элементарных логических представлений и 
навыков рассуждения и опирающееся на словесно-логическое мышление; 
«Вырежи фигуры», основанное на практических действиях и позволяющее 
оценить уровень предметно‑действенного мышления; тест «Матрицы 
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Равена», предполагающий способность оперировать визуальными образами 
и предназначенный для оценки наглядно‑образного мышления. Экспери-
мент проводился в спокойной обстановке, без поощрений или критических 
комментариев; испытуемым предлагалось вслух описывать ход выполнения 
заданий.

Анализ полученных результатов выявил более высокие показатели 
наглядно‑образного и наглядно‑действенного мышления у большинства 
испытуемых, которые находились на среднем либо высоком уровне, в то время 
как словесно‑логическое мышление у значительной части испытуемых было 
развито хуже, чаще характеризуясь как среднее, а у отдельных участников – 
как низкое. Эти результаты можно охарактеризовать как вполне закономерные 
и ожидаемые, отражающие возрастную специфику перехода от наглядных 
форм мышления к понятийным. Однако наше внимание в первую очередь 
привлекли дополнительные данные, согласно которым качества речевого 
сообщения заметно менялись в зависимости от типа задания. Так, в более 
активных и творческих заданиях, например, «Вырежи фигуры» или «Исклю-
чи лишнее», дети охотнее проговаривали свои действия, используя образные 
сравнения, чаще предлагая альтернативные варианты и демонстрируя 
гибкость рассуждений. В то же время в более формальных заданиях, таких 
как «Нелепицы», ответы становились короткими и односложными, лишаясь 
дополнительных пояснений.

Следует отметить, что данный эффект наблюдался у большинства 
испытуемых вне зависимости от возрастной группы. Первоначально его 
целенаправленное изучение не входило в задачи исследования, которое было 
сосредоточено на диагностике типов мышления и их возрастной динамике. 
Однако анализ полученных эмпирических данных показал, что формулировка 
инструкции, условия ее предъявления и характер деятельности в процессе 
выполнения задания способны существенно изменять характер активности 
ребенка в момент вербализации решения – от кратких реплик до развернутых, 
образных и вариативных комментариев. Когда задание предполагало выбор, 
действие, эмоциональную окраску и возможность самовыражения, речь 
ребенка нередко становилась более развернутой и насыщенной, включая 
метафоры, альтернативные критерии и инициативные пояснения. В нейт-
ральных же заданиях при сопоставимой когнитивной нагрузке речь, напротив, 
сокращалась до минимума.

По сути, наблюдаемую дифференцированность включения в некоторые 
задания, проявившуюся в развернутости, вариативности и выразительности 
речи, можно рассматривать как внешнее выражение уровня внутренней 
мотивации и эмоциональной вовлеченности. И можно предположить, что 
именно данные факторы играют здесь ключевую роль, определяя характер 
и продуктивность речемыслительной деятельности в диагностических и 
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учебных ситуациях. Их присутствие либо отсутствие способно не только 
усиливать или сдерживать проявление имеющихся у ребенка когнитивных 
ресурсов, но также определять успешность выполнения задания.

Существует немало работ, подтверждающих важность эмоциональных 
и мотивационных факторов при выполнении разных видов деятельности. 
Например, это исследование B. W. C. Ommering и соавторов, показавшее, что 
готовность студентов‑медиков включаться в исследовательские проекты во 
многом определяется позитивным восприятием и осознанием практической 
значимости работы [1]. Также это исследование M.  Tan, согласно которому 
ключевым фактором долгосрочной продуктивности и карьерной устойчивости 
у выпускников STEM-направлений оказалась внутренняя приверженность 
делу и наличие среды, где идеи можно реализовать, в то время как чисто 
внешние стимулы, в том числе материальные, оказывались недостаточными 
для поддержания высокой вовлеченности на протяжении длительного 
времени [2]. Это и работа S.  Khawaja и H.  Karimi, в которой авторы на 
материале кейс‑анализа функционирования крупного образовательного 
учреждения показали, что именно внутренняя вовлеченность сотрудников, 
поддержка со стороны руководства и ощущение значимости выполняемой 
работы устойчиво связаны с высокой результативностью, тогда как наличие 
ресурсов, формальные компетенции и материальные стимулы без внутренней 
мотивации не обеспечивают длительного эффекта [3].

Особенно близкой к сделанным нами выводам можно считать мысль 
авторов сборника “Motivation, Emotion, and Cognition: Integrative Perspectives 
on Intellectual Functioning and Development”, отмечающих, что одинаковый 
когнитивный потенциал в зависимости от уровня внутренней мотивации и 
эмоционального фона может воплотиться либо в выдающиеся результаты, 
либо в минимальную активность [4]. Как можно заметить, это напрямую 
соотносится с высказанными нами ранее наблюдениями на основе анализа 
данных мыслительной активности дошкольников и младших школьников: 
в случаях, когда задание вызывало интерес и ощущение значимости, 
речемыслительная активность детей существенно возрастала, тогда как сам 
по себе когнитивный потенциал при отсутствии мотивационного включения 
не обеспечивал сопоставимого эффекта.

Выявленный эффект оказался неслучайным, найдя подтверждение в 
других исследованиях, выполненных под нашим руководством. В частности, 
в дипломном проекте А. Волковой с участием учащихся 6–8 классов, посвя-
щенном влиянию эмоционального контекста задания на продуктивную речь 
подростков на родном языке. В нем с помощью специально подобранных 
текстов было смоделировано два контрастных эмоциональных контекста: 
один был построен так, чтобы вызвать положительное настроение, другой – 
грусть и легкую меланхолию. После прочтения текстов участники выполняли 
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ряд продуктивных речевых заданий: сочиняли собственные истории, аргу-
ментировали свою позицию по заданному вопросу, а также находили 
оригинальный выход из предложенной проблемной ситуации.

Речевые протоколы оценивались на основе ряда показателей: разверну-
тость и связность высказываний, словарный запас, синтаксическая слож-
ность, оригинальность идей и эмоциональная выразительность. Результаты 
оказались вполне показательными: в случае «радостного» текста задания 
ответы были длиннее, богаче по лексике и структуре, нередко содержали 
неожиданные креативные идеи, метафоры, элементы юмора и примеры 
из личного опыта. «Грустный» же текст приводил к сокращению речевых 
высказываний, их однотипности и шаблонности, а также к тенденции к 
упрощенному синтаксису и снижению языковой образности.

Таким образом, эмоциональное состояние подростков, являющееся клю-
чевым компонентом аффективно‑мотивационной сферы, оказывало влияние 
на развертывание речевой активности, аналогично тому, что мы наблюдали 
у детей в первом исследовании при варьировании формы заданий. Это 
подтверждает, что вовлеченность обучающегося, а также эмоциональная 
окраска ситуации могут стать более существенным фактором при выполнении 
речевых заданий, чем его интеллектуальный потенциал.

Данная тенденция нашла продолжение в дипломном проекте Д.  Зайце-
вой, выполненном с уже другим контингентом – студентами, задача которых 
заключалась не столько в порождении высказываний (продуктивной де-
ятельности), сколько в понимании сложного научно-популярного текста 
(рецептивная речевая деятельность). В ходе исследования у испытуемых 
сначала выявляли особенности мышления (вербальный, числовой и зрительно-
пространственный субтесты), после чего им предлагалось задание, связанное 
с пониманием научно-популярного текста повышенной сложности.

Количественно-качественный анализ результатов показал, что высокие 
баллы по вербальному субтесту в наибольшей степени коррелировали с 
успешным пониманием текста (ρ = 0.79). Напротив, показатели по числовому 
и зрительно-пространственному субтестам имели более слабую корреляцию 
с итоговыми результатами (0.4 и 0.37 соответственно). При этом в ряде 
случаев даже при высоких баллах по первому субтесту уровень выполнения 
задания на понимание оказывался достаточно низким. Дополнительный 
анализ анкет и комментариев этих участников выявил признаки усталости, 
отсутствия настроя на чтение, либо – чаще всего – содержание текста (или 
материала) не находило эмоционального отклика. Это позволяет заключить, 
что даже при наличии развитого когнитивного потенциала – в частности, 
словесно-логического мышления – его полноценная реализация возможна 
лишь при условии мотивации и внутренней готовности к восприятию 
материала. В условиях ее дефицита качественное понимание сложного текста 
оказывается затрудненным.
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Таким образом, совокупный анализ трех эмпирических исследований, 
проведенных под нашим руководством, – от дошкольников и младших 
школьников до подростков и далее студентов – позволяет констатировать 
общую тенденцию: при одинаковой когнитивной сложности заданий качество 
речевой деятельности и полнота реализации мыслительных операций в зна-
чительной степени зависят от того, насколько данное задание представляет 
важность для субъекта – пробудив эмоции, интерес, предложив возможность 
выбора. Когнитивный потенциал человека, вне зависимости от возраста, не 
является статичной величиной: скорее, его полная актуализация определяется 
тем, насколько ситуация способна внутренне «включить» субъекта, придав 
происходящему личностный смысл и вызвав эмоциональный отклик. В усло-
виях, когда ситуация пробуждает внутреннюю вовлеченность и имеет личную 
значимость, речь зачастую преобразуется: она становится развернутой, лекси-
чески и структурно насыщенной. В то же время в формально-нейтральных 
ситуациях даже высокий уровень когнитивных ресурсов может не находить 
полного отражения: высказывания нередко упрощаются, сокращаются, 
теряют глубину и оригинальность.

Эти данные согласуются с фундаментальным положением научной 
психологии о том, что мотивация, воля и эмоции в качестве единого 
аффективно-мотивационного комплекса обеспечивают интенсивность и про-
дуктивность мыслительных процессов. Мотивация определяет направление 
и смысл действия, в то время как эмоции отражают степень значимости 
происходящего для субъекта и регулируют уровень вовлеченности; поло-
жительные эмоциональные переживания усиливают внутренний мотив, 
мобилизируя ресурсы и облегчая доступ к имеющимся знаниям и умениям, 
тогда как отрицательные могут их блокировать, сужая диапазон используемых 
стратегий. Данная идея относится к числу ключевых положений психоло-
гической теории деятельности, сформулированной в работах А. Н. Леонтьева 
и С.  Л.  Рубинштейна, где мыслительная активность субъекта определяется 
его мотивацией, приобретая личностную и эмоциональную окраску [5; 
6]. Она находит отражение и в современных концепциях, включая теорию 
самодетерминации Э.  Деси и Р.  Райана, в которых подчеркивается роль 
внутренней мотивации и эмоциональной вовлеченности в обеспечении 
устойчивой и продуктивной умственной деятельности [7].

Если психологические теории формулируют общие закономерности 
мотивации, эмоций и мышления, нейробиологические исследования показы-
вают, каким образом эти закономерности реализуются в структурах головного 
мозга. Согласно данным Edmund Rolls (2025), эмоционально‑мотивационные 
системы мозга задают цели деятельности, в то время как когнитивные 
процессы определяют способы их достижения [8]. Орбитофронтальная 
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кора оценивает субъективную ценность результата, а передняя поясная кора 
участвует в обучении действиям, ведущим к цели. Мышление выступает как 
инструмент, запуск и направленность которого зависят от силы внутреннего 
побуждения и эмоциональной оценки ситуации; даже при наличии высо-
коразвитых когнитивных способностей их активация может не произойти без 
соответствующего мотивационного импульса.

Таким образом, и психологические концепции, и нейробиологические 
данные сходятся в понимании того, что именно мотивационно‑эмоциональный 
контекст определяет степень актуализации когнитивных ресурсов. В первом 
приведенном нами исследовании мы увидели, как одно и то же по сложности 
задание может вызывать либо «сухой», односложный ответ, либо богатое по 
структуре и содержанию рассуждение. Игровые и мотивационно значимые 
моменты создавали у детей внутреннюю мотивацию и положительный 
эмоциональный тонус, усиливая гибкость и креативность мышления. Работа 
А.  Волковой подтвердила этот механизм в несколько иной плоскости: здесь 
форма задания оставалась неизменной, но менялось эмоциональное состо-
яние субъекта: радостный фон усиливал развернутость, насыщенность и 
оригинальность речи, тогда как грусть вела к упрощению и стереотипности. 
В исследовании Д. Зайцевой мы снова могли наблюдать, как высокий уровень 
словесно‑логического мышления – на этот раз у студентов – не гарантирует 
успеха в понимании сложного текста без интереса к теме: даже имеющиеся 
когнитивные ресурсы не были актуализированы, если отсутствовал мотив 
их задействовать.

Приведенные данные – как собственные, так и содержащиеся в иссле-
дованиях других авторов – подтверждают, что аффективно‑мотивационный 
контекст является необходимым условием актуализации когнитивных ресур- 
сов. Его игнорирование при диагностике речевых качеств может привести к 
искажению оценки когнитивного потенциала обучающегося, снижая досто-
верность результатов и ограничивая возможности индивидуального подхода.

Более того, полученные в нашем исследовании данные свидетельствуют 
о необходимости интеграции мотивационно‑эмоционального компонента не 
только в процедуры диагностики, но также обучение, – учитывая, что даже 
при высоком уровне сформированности мыслительных операций их прак- 
тическая реализация в реальных условиях существенно зависит от вовле- 
ченности, интереса и эмоционального состояния обучающегося. Это подчер- 
кивает важность как разработки диагностических методик, учитывающих 
мотивационно-эмоциональные факторы, так и внедрения образовательных 
технологий, способствующих полноценной реализации когнитивно-речевого 
потенциала обучающегося.
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САМОРЕГУЛЯЦИЯ ПОВЕДЕНИЯ, МОТИВАЦИЯ ДОСТИЖЕНИЯ  
УСПЕХА И ЖИЗНЕСТОЙКОСТЬ У ДЕВУШЕК-СТУДЕНТОК  

С РАССТРОЙСТВОМ ПИЩЕВОГО ПОВЕДЕНИЯ  
И НОРМАЛЬНЫМ ПИЩЕВЫМ ПОВЕДЕНИЕМ

SELF-REGULATION OF BEHAVIOR, MOTIVATION FOR SUCCESS,  
AND RESILIENCE IN FEMALE STUDENTS WITH EATING DISORDER  

AND NORMAL EATING BEHAVIOR

В статье раскрывается сущность понятия «расстройство пищевого поведения». Пред-
ставлены результаты исследования особенностей саморегуляции поведения, мотивации  
достижения успеха и жизнестойкости у девушек-студенток с расстройством пищевого по-
ведения и нормальным пищевым поведением. В результате было установлено, что студент-
ки с расстройством пищевого поведения характеризуются повышенным перфекционизмом 
и недоверием в межличностных отношениях, обладают высокой мотивацией, менее гибки 
и жизнестойки в сравнении со студентками с нормальным пищевым поведением.

К л ю ч е в ы е  с л о в а: расстройство пищевого поведения; саморегуляция; моти-
вация; жизнестойкость; студент.

The article reveals the essence of the concept of eating disorder. The results of a study 
of the features of self-regulation of behavior, motivation for success, and resilience in female 
students with eating disorder and normal eating behavior are presented. As a result, it was 
found that female students with eating disorder are characterized by increased perfectionism and 
mistrust in interpersonal relationships, have high motivation, and are less flexible and resilient 
compared to female students with normal eating behavior.

K e y  w o r d s:  eating disorder; self-regulation; motivation; resilience; student.

За последние годы проблема расстройства пищевого поведения (далее – 
РПП) все больше привлекает внимание как зарубежных, так и отечественных 
исследователей. Согласно последним данным Национальной ассоциации по 
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расстройствам пищевого поведения в 2023 году не менее 9 % всего населе-
ния планеты имели РПП, что приравнивается к 70 миллионам человек [1]. 
При этом международные исследования показывают, что лишь 5–15 % людей 
с РПП обращаются за помощью.

Расстройство пищевого поведения – это психическое расстройство, ха-
рактеризующееся негативными изменениями в эмоциональной, поведен-
ческой и личностной сферах, для которого характерно наличие комплекса 
поведенческих (ограничительное и очистительное поведение и др.), психопа-
тологических (нарушение восприятия тела, сверхценные идеи и др.) и физио-
логических симптомов (потеря веса и др.) [1, с. 59].

Целью данного исследования было выявить особенности саморегуляции 
поведения, мотивации достижения успеха и жизнестойкости у девушек-сту-
денток с расстройством пищевого поведения и нормальным пищевым поведе-
нием. В исследовании приняла участие 101 студентка юношеского возраста и 
возраста ранней взрослости, средний возраст респондентов составил 23 года. 
С помощью методики EDI-2 (адапт. О. А. Скугаревский) выборка была поде-
лена на две группы: 43 человека – девушки-студентки с расстройством пи-
щевого поведения (подтвержденный диагноз) и 58 человек – с нормальным 
пищевым поведением (далее – ПП).

Для оценки пищевого поведения испытуемых была использована ме-
тодика «Шкала оценки пищевого поведения (ШОПП)» (D. M. Garner, адапт. 
О. А. Скугаревский) [2, с. 41]. Исследуя рисунок 1, можно отметить, что боль-
шая часть опрошенных девушек с расстройством пищевого поведения имеет 
высокий уровень «стремления к худобе» (67 %) и «неудовлетворенности те-
лом» (70 %), что указывает на их недовольство и излишне сильную фикса-
цию на собственной внешности, в частности на теле, его форме и весе. Такие 
люди сконцентрированы на снижении веса, изменении формы своего тела, 
что впоследствии может привести к поиску недостатков в других частях тела 
и исправлении этих «недостатков» радикальными методами (операции, на-
родные средства и др.). Чаще всего все мысли этих людей сконцентрированы 
на еде: что они съели, когда, в каком количестве, что нужно сделать, чтобы 
эта еда не привела к набору веса. Также в результате исследования было уста-
новлено, что большая часть респондентов характеризуется высоким уровнем 
по шкалам «булимия» (74 %) и «интероцептивная некомпетентность» (76 %). 
У таких людей нарушен сигнал голода и сытости, вследствие чего они могут 
на протяжении длительного периода времени (от половины дня до суток) не 
ощущать голода (как на психологическом, так и физиологическом уровне), а 
когда принимают пищу – долго не могут насытиться, тем самым употребляют 
большое количество пищи (часто люди сравнивают это чувство с ощущением 
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«черной дыры», которую никак не могут заполнить), что приводит к перее-
данию. Однако дискомфорт в области живота и желудка, мысли о потенци-
альном наборе веса толкают их к очистительному поведению посредством 
вызывания рвоты, приема слабительных и мочегонных, интенсивных трени-
ровок. Стоит отметить, что шкала «неэффективность» показала, что средний 
и высокий уровни этого показателя характерны для 42 % и 46 % опрошенных 
соответственно, что говорит об их сильном ощущении одиночества и небез-
опасности, таким людям сложно контролировать собственную жизнь, тем са-
мым они предпочитают «плыть по течению». Анализируя данные рисунка 1, 
можно утверждать, что для 49 % и 44 % девушек с РПП характерен средний 
и высокий уровни «перфекционизма» соответственно: они стремятся к «иде-
альному» порядку вещей во всех сферах жизни (учеба, работа, повседневная 
жизнедеятельность и др.), у них завышенные ожидания в отношении себя, 
собственной деятельности и других людей, они не умеют прощать ошибки, а 
любое отклонение от их личных «идеализированных» стандартов может при-
водить к стрессу, дезориентации и нервному срыву. Также стоит отметить, 
что опрошенные девушки с РПП характеризуются «недоверием в межлич-
ностных отношениях» (средний уровень – 51 %, высокий уровень – 49 %): они 
предпочитают держать дистанцию при общении с другими людьми, склонны 
к настороженности и недоверчивости в отношении окружающих, тем самым 
проявляют сниженную коммуникативность.

Результаты опросника DEBQ показали, что девушки-студентки с рас-
стройством пищевого поведения в сравнении со студентами с нормальным 
пищевым поведением характеризуются эмоциогенным (3,26), экстернальным 
(3,31) и ограничительным (3,27) пищевым поведением. Такие результаты сви-
детельствуют о том, что девушки с РПП приступают к приему пищи, испы-
тывая сильные эмоции (как положительные, так и отрицательные),  в данном 
случае еда выступает как способ заглушить или прожить данные эмоциональ-
ные состояния. Стимул к приему пищи возникает у них в ответ на внешний 
вид еды (цвет или форму), ее запах, наличие компании. Также для таких лю-
дей характерно целенаправленное ограничение себя в пище (по количеству, 
нутритивной ценности и другим характеристикам) с целью контроля, удержа-
ния или снижения веса.

Для исследования саморегуляции поведения девушек-студенток был ис-
пользован опросник «Стиль саморегуляции поведения» (В.  И.  Моросанова) 
[3, с. 29–31]. На рисунке 1 видно, что для половины опрошенных  студен-
ток с РПП (53 %) характерен высокий уровень «планирования», что говорит 
об их склонности к осознанному и детализированному планированию своей 
деятельности. Как правило, план действий при таком стиле саморегуляции 
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поведения носит иерархический, структурированный характер, что позволяет 
добиваться поставленных целей, которые выдвигаются самостоятельно и но-
сят устойчивый характер. При этом стоит отметить, что для большей части 
респондентов (70 %) характерен средний уровень «моделирования»: у таких 
людей развиты представления о внешних и внутренних значимых условиях 
достижения поставленных целей как в краткосрочной, так и долгосрочной 
перспективе. Это проявляется в соответствии с программами действий по вы-
двинутым целям и ожидаемым результатам, такие люди часто замечают из-
менения текущей ситуации, что позволяет грамотно и своевременно менять 
план собственных действий для достижения поставленных целей. Однако под 
воздействием внешних и внутренних условий (отвлекаемость, стресс, невни-
мательность и др.) они могут допускать ошибки в моделировании программ 
действий, что приводит к изменению конечных результатов. 

Рис. 1. Показатели по шкалам у студенток с расстройством пищевого поведения

Шкала «программирования» показала, что половина девушек-студенток 
с РПП (56 %) проявляет средний уровень данного стиля саморегуляции, что 
указывает на их потребность детально и развернуто продумывать способы 
собственных действий и поведения для достижения поставленных целей. При 
этом программы действий разрабатываются самостоятельно, но таким людям 
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необходима оценка, критика, помощь со стороны, они способны вносить из-
менения и корректировки в программу собственных действий, при несоответ-
ствии полученных результатов планируемым целям, до удовлетворительного 
результата. Однако данные изменения способны демотивировать человека, 
когда он будет готов бросить все как есть, не прилагая никаких действий для 
улучшения ситуации. Анализ полученных данных (рис. 1) позволил обна-
ружить, что больше половины опрошенных (60 %) демонстрируют средний 
уровень по шкале «оценка результатов»: у них развита адекватная самооцен-
ка, сформирована устойчивая система критериев оценки результатов деятель-
ности. Такие студенты адекватно оценивают результаты своей деятельности, 
однако склонны сомневаться, тем самым у них появляется потребность оцен-
ки со стороны. Эти люди спокойно принимают факт допущения рассогласо-
ванности полученных результатов с запланированными целями деятельности, 
они способны гибко адаптироваться к изменяющимся условиям, хотя и будут 
испытывать внутреннее напряжение при принятии решений.

Стоит отметить, что для девушек-студенток характерен низкий (42 %) и 
средний (49 %) уровни «гибкости» соответственно. Такие люди в ситуации 
неопределенности, быстро изменяющихся ситуациях испытывают трудности 
в адаптации, не уверены в себе, им сложно адекватно реагировать на про-
исходящее, тем самым они не способны вовремя вносить корректировки 
в план своих действий при выполнении деятельности, им сложно выявить 
рассогласованность полученных результатов с изначально запланированной 
целью. Шкала «самостоятельности» показала, что половина опрошенных 
(56 %) характеризуется средним уровнем данного показателя, что говорит об 
их постоянных колебаниях при планировании своей деятельности и приня-
тии решений. Такие студенты в принципе проявляют автономность, однако 
им всегда нужен взгляд и совет со стороны, так как они сомневаются в пра-
вильности принятых решений, при формулировке целей деятельности, плана 
и программ собственных действий. Анализ рисунка 1 показал, что 56 % опро-
шенных девушек-студенток с РПП демонстрируют высокий уровень «общего 
уровня саморегуляции» (средний уровень – 39 %). Они проявляют самостоя-
тельность, гибко и адекватно реагируют на изменяющиеся внешние условия, 
осознанно формулируют и достигают поставленные цели. Такие люди легко 
осваивают новые виды деятельности и активности, уверенно себя чувствуют 
в незнакомых ситуациях, что позволяет им добиваться высоких показателей 
и успеха в привычных видах деятельности.

С целью изучения характерологических особенностей мотивации дости-
жения успеха у девушек-студенток был использован опросник «Мотивация 
достижения успеха» (Т.  Элерс). Согласно рисунку 1, для 28 % и 30 % опро-
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шенных характерен умеренно высокий и высокий уровень «мотивации до-
стижения успеха» соответственно, что говорит о целеустремленности таких 
студенток достигать поставленные цели, они более активны, стремятся пре-
одолевать возникающие трудности, не теряя при этом запал, исходят из вну-
тренних побуждений и мотивов. 

Для следующего исследования был использован «Тест жизнестойко-
сти С.  Мадди» (адапт. Д.  А.  Леонтьев, Е.  И.  Рассказова) [4, с. 52–62]. Ис-
следуя рисунок 1, можно заметить, что большая часть (70 %) опрошенных 
девушек-студенток с РПП демонстрирует низкий уровень «вовлеченности»: 
такие студенты испытывают чувство отвергнутости, они будто находятся 
«вне» происходящих событий, тем самым не проявляют должного интереса 
к окружающей действительности, находясь в «собственном изолированном 
коконе». Также в результате обработки данных было установлено, что для 
54 % респондентов характерен низкий уровень по шкале «контроль» (сред-
ний уровень – 46 %), что указывает на ощущение их собственной беспомощ-
ности, они убеждены, что их собственная жизнь находится вне зоны их кон-
троля, поэтому они не могут собственными силами повлиять на результаты 
происходящих событий, тем самым не прилагая особых усилий. Анализируя 
рисунок 1, можно утверждать, что для 70 % опрошенных девушек-студенток 
с РПП характерен средний уровень «принятия риска»: они с осторожностью 
принимают решения, так как считают, что не каждый полученный жизнен-
ный опыт ведет к развитию и приобретению знаний (чаще всего они считают, 
что положительный исход событий способствует личностному росту и извле-
чению опыта и знаний, а отрицательный – наоборот, дан в наказание, которое 
не приносит ничего хорошего). Таким образом, для опрошенных девушек-сту-
денток с РПП характерен низкий (67 %) общий уровень «жизнестойкости», 
что говорит об их неспособности стойко выдерживать стрессовые ситуации, 
тем самым испытывать напряжение, которое не позволяет эффективно ре-
шать эти стрессовые ситуации, что может приводить к хроническому стрессу 
и развитию психических расстройств.

В результате опроса девушек-студенток с нормальным пищевым пове-
дением (рис. 2) было установлено, что для 60 % респондентов характерен 
средний уровень «стремления к худобе» и для 72 % – «неудовлетворенность 
телом». Такие студентки в целом довольны своим телом, однако могут при-
бегать к «здоровым» стратегиям поведения (умеренные физические нагрузки, 
изменение рациона в сторону сбалансированного по нутриентам, косметоло-
гические процедуры в виде массажа, обертывания и др.) с целью изменения 
каких-либо «недостатков». Также было выявлено, что 65 % опрошенных име-
ют низкий уровень по шкале «булимия» и 52 % – «интероцептивная некомпе-
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тентность» (41 % – средний уровень), что указывает на высокую способность 
таких людей разграничивать сигналы голода и насыщения, что в свою оче-
редь не приводит к эпизодам переедания с последующим очищением.

Рис. 2. Показатели по шкалам у студенток с нормальным пищевым поведением

Стоит отметить, что 41 % респондентов имеют средний уровень (35 % – 
низкий уровень) по шкале «неэффективность», что говорит об их общей 
способности контролировать свою жизнь, они чувствуют себя в безопасно-
сти, однако в ситуации повышенной напряженности способны испытывать 
тревогу в отношении себя и своего места в жизни. Исследование такой чер-
ты, как перфекционизм у лиц с нормальным ПП показало, что для полови-
ны студенток с нормальным ПП (55 %) характерен средний уровень, а для 
38 % – низкий уровень перфекционизма, что свидетельствует об их адекват-
ном оценивании результатов своей деятельности, умении видеть и прощать 
собственные ошибки, реально смотреть на мир и окружающую действитель-
ность. Шкала «недоверие в межличностных отношениях» показала, что 79 % 
опрошенных имеют средний уровень недоверия: они открыты, общительны, 
свободно вступают в близкие контакты с окружающими, но при возникнове-
нии каких-либо противоречий, склонны сохранять дистанцию.

Анализ полученных данных исследования саморегуляции поведения по-
казал, что средний уровень «планирования» характерен для половины сту-
денток со здоровым ПП (55 %): у них хорошо развита потребность плани-
ровать свою деятельность, их цели детализированы и реалистичны, однако 
нередко подвержены смене и могут быть реализованы не до конца. Для 47 % 
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и 41 % респондентов характерны высокий и средний уровни «моделирова-
ния», что говорит о способности анализировать условия достижения постав-
ленных целей. На рисунке 2 видно, что больше половины испытуемых (57 %) 
характеризуются средним уровнем «программирования», что указывает на 
потребность таких студенток детально продумывать свои шаги, однако ин-
тенсивность этой потребности снижается в результате излишнего перенапря-
жения и истощения, что ведет к импульсивным действиям. При этом 55 % лиц 
со здоровым ПП имеют средний уровень «оценки результатов» (41 % – высо-
кий уровень): они адекватно оценивают результаты своей деятельности исхо-
дя из внутренней системы оценивания, у них стабильная самооценка. Шкала 
«гибкости» показала, что 41 % и 33 % имеют средний и высокий уровни при-
спосабливаемости соответственно, что свидетельствует об их способности 
быстро адаптироваться к изменяющимся внешним условиям. Половина лиц 
со здоровым ПП по шкале «самостоятельность» имеют средний уровень про-
явленности этого компонента саморегуляции: они автономны в планировании 
своей деятельности и организации работы, не исключая оценки и помощи со 
стороны для подтверждения правильно принятых решений. Таким образом, 
лица со здоровым пищевым поведением демонстрируют хорошую сформи-
рованность индивидуальной системы осознанной саморегуляции произволь-
ной активности человека (высокий уровень – 38 %; средний уровень – 60 %), 
они самостоятельны, гибки, детализированно и структурированно планируют 
свою деятельность.

Результаты исследования рисунка 2 показали, что для 55 % и 27 % ре-
спондентов характерен средний и умеренно высокий уровень «мотивации 
достижения успеха» соответственно: такие люди стремятся достичь успеха 
в тех сферах жизни, которые представляют для них ценность; они менее ини-
циативны и настойчивы. В результате исследования жизнестойкости лиц с 
нормальным ПП было установлено, что для более половины (60 %) испыту-
емых характерен средний уровень «вовлеченности»: они предпочитают дей-
ствовать, не получая особого удовольствия. В то время как 67 % опрошенных 
демонстрируют средний уровень «контроля», при котором они не имеют чет-
кой убежденности в своих силах и способности влиять на результат собствен-
ной деятельности и окружающую действительность. Для 45 % респондентов 
присущ высокий уровень «принятия риска» (48 % – средний уровень): такие 
люди готовы пойти на риск для достижения успеха, заведомо зная о послед-
ствиях. Таким образом, можно утверждать, что больше половины опрошен-
ных девушек-студенток с нормальным пищевым поведением (60 %) характе-
ризуется средним уровнем «жизнестойкости».

В результате эмпирического исследования среди выборки девушек с 
расстройством пищевого поведения и нормальным пищевым поведением 
были установлены статистически значимые различия по 19 шкалам. Полу-
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ченные результаты по шкалам «стремление к худобе» (U = 401,5 при p = 0,00), 
«булимия» (U = 272,5 при p = 0,00), «неудовлетворенность телом» (U = 384,5 
при p = 0,00) и «интероцептивная некомпетентность» (U = 290,5 при p = 0,00) 
указывают на то, что девушки с РПП чрезмерно беспокоятся о собственной 
внешности и весе, предпринимают попытки похудеть, прибегают к очисти-
тельным процедурам, испытывают сложности в распознавании сигналов го-
лода и насыщения. Результаты исследования по шкалам «неэффективность» 
(U = 704,5 при p = 0,000148), «перфекционизм» (U = 529,5 при p = 0,00) и «не-
доверие в межличностных отношениях» (U = 789,5 при p = 0,001486) показа-
ли, что девушки с РПП, в отличие от девушек с нормальным ПП, сильнее 
чувствуют неспособность контролировать собственную жизнь, они предъ-
являют к себе и своей жизни завышенные требования и не способны про-
щать себе недостатки, им сложно устанавливать доверительные отношения 
с другими людьми. В силу того, что в исследовании принимали участие де-
вушки с РПП и нормальным пищевым поведением, были обнаружены стати-
стически значимые различия по шкалам «эмоциогенное ПП» (U = 426,5 при 
p = 0,00), «экстернальное ПП» (U = 258,5 при p = 0,00) и «ограничительное 
ПП» (U = 572,5 при p = 0,000002).

Также стоит отметить, что результаты эмпирического исследования по-
казали статистически значимые различия у лиц с РПП и нормальным ПП по 
шкале «планирование» (U = 868 при p = 0,008917), что указывает на индиви-
дуальную способность девушек с РПП выдвигать и удерживать собственные 
цели, детально планировать свою деятельность. Результаты по шкале «моде-
лирование» (U = 891 при p = 0,014161) показывают, что девушки с нормаль-
ным ПП, в отличие от девушек с расстройством, обладают индивидуальной 
развитостью представлений о внешних и внутренних условиях достижения 
целей, ближайших и отдаленных перспективах. Шкала «программирование» 
(U = 929,5 при p = 0,028765) показала, что студентки с РПП имеют потреб-
ность детально и самостоятельно продумывать способы собственных дей-
ствий и поведения. Результаты исследования по шкале «оценка результатов» 
(U = 713,5 при p = 0,000193) указывают на развитость и адекватность оценки 
девушек с нормальным ПП себя, результатов собственной деятельности и по-
ведения. Шкала «гибкость» (U = 885,5 при p = 0,012583) показывает, что де-
вушки с нормальным ПП, в отличие от девушек с РПП, в большей степени 
способны подстраиваться под внешние условия, вносить корректировки в си-
стему саморегуляции.

Результаты шкалы «мотивация к достижению успеха» (U = 897 при 
p = 0,015910) указывают на то, что девушки с РПП сильнее нацелены на успех, 
они много работают для достижения поставленной цели. Статистически зна-
чимые результаты по шкалам «вовлеченность» (U = 570 при p = 0,000002), 
«контроль» (U = 698,5 при p = 0,000124), «принятие риска» (U = 645,5 при 
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p = 0,000023) и «жизнестойкость» (U = 539 при p = 0,00) указывают на то, 
что девушки с нормальным ПП в стрессовых ситуациях проявляют боль-
шую жизнестойкость в сравнении с девушками-студентками с расстройством  
пищевого поведения.

Таким образом, существуют значимые различия саморегуляции поведе-
ния, мотивации достижения успеха и жизнестойкости у девушек-студенток 
с расстройством пищевого поведения и нормальным пищевым поведением. 
Стоит отметить, что наличие РПП у студентов может негативно влиять на 
успеваемость, поэтому преподаватели и кураторы в учреждениях образова-
ния при обнаружении у своих подопечных признаков РПП, особенностей 
в поведении должны обращаться за помощью и более детальной диагности-
кой к психологу, так как сами студенты не в состоянии объективно оценить 
свое состояние и вовремя обратиться за помощью, что может привести к усу-
гублению симптоматики. Полученные данные могут помочь специалистам 
в области лечения РПП в разработке дополнительных программ и методов 
лечения, которые будут направлены на коррекцию текущего состояния и про-
филактику ухудшения симптоматики.

ЛИТЕРАТУРА

1.	 Кашевар, А. А. Факторы формирования и развития нарушений пищевого 
поведения у студентов / А. А. Кашевар, Е. С. Макеева // Вестник МГЛУ. 
Серия 2, Педагогика, психология, методика преподавания иностранных 
языков. – 2024. – № 2 (46). – С. 58–66.

2.	 Русскоязычная адаптация методики «Шкала оценки пищевого поведе-
ния»  / О.  А.  Ильчик, С.  В.  Сивуха, О.  А.  Скугаревский, С.  Суихи // 
Психиатрия, психотерапия и клиническая психология. – 2011. – №  1. – 
С. 39–50.

3.	 Моросанова,  В.  И. Диагностика саморегуляции человека / В.  И.  Моро-
санова, И. Н. Бондаренко. –  М. : Когито-Центр, 2015. – 304 с.

4.	 Леонтьев, Д. А. Тест жизнестойкости / Д. А. Леонтьев, Е. И. Рассказова. – 
М. : Смысл, 2006. – 63 с.

Поступила в редакцию 07.08.2025



Психология

63

УДК 159.9

Макеева Екатерина Сергеевна
кандидат психологических наук, доцент, 
доцент кафедры социальной работы  
и реабилитологии

Белорусский государственный университет
г. Минск, Беларусь

Ekaterina Makeeva
PhD in Psychology, Associate Professor, 
Associate Professor of the Department  
of Social Work and Rehabilitation

Belarusian State University
Minsk, Belarus
e-mail: kmakeeva-1977-2@mail.ru

Рифицкая Ирина Ивановна
кандидат психологических наук, доцент, 
доцент кафедры социально-гуманитарных 
и историко-правовых дисциплин 

Академия управления при Президенте 
Республики Беларусь 
г. Минск, Беларусь

Irina Rifitskaya
PhD in Psychology, Associate Professor,  
Associate Professor of the Department  
of Social and Humanitarian Disciplines

Academy of Public Administration under 
the President of the Republic of Belarus 
Minsk, Belarus
e-mail: irina.rifitskaya@mail.ru

ВЗАИМОСВЯЗЬ ПОКАЗАТЕЛЕЙ САМООТНОШЕНИЯ  
И ЭМОЦИОНАЛЬНОГО ИНТЕЛЛЕКТА СТУДЕНТОВ

THE RELATIONSHIP BETWEEN INDICATORS OF SELF-ATTITUDE  
AND EMOTIONAL INTELLIGENCE OF STUDENTS

Статья посвящена проблеме взаимосвязи показателей самоотношения студентов-
филологов и их эмоционального интеллекта. Рассмотрены особенности определений 
понятий «эмоциональный интеллект», «самоотношение». Представлены результаты 
проведенного исследования, в ходе которого получены следующие данные: в выборке 
студентов-филологов чаще встречаются испытуемые с доминированием таких показателей 
самоотношения, как «Зеркальное Я», «Самоценность» и «Самопринятие»; для большинства 
будущих филологов характерен средний уровень развития эмоционального интеллекта; 
среди испытуемых распространены студенты с выраженностью шкал «Эмоциональная 
осведомленность» и «Распознавание эмоций других людей». 

К л ю ч е в ы е  с л о в а:  самоотношение; эмоциональный интеллект; самопри-
нятие; эмоциональная осведомленность; студенты.

The article is devoted to the problem of the relationship between the indicators of  
self-attitude of philology students and their emotional intelligence. The article discusses the 
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definitions of emotional intelligence and self-esteem. The results of the study are presented, 
during which the following data were obtained: in the sample of philology students, subjects 
with the dominance of such self-attitude indicators as “Mirror Self”, “Self-esteem” and  
“Self-acceptance” are more common; most future philologists are characterized by an average 
level of emotional intelligence; among the subjects, students with the expression of the scales 
“Emotional awareness” and “Recognition of emotions of other people” are common.

K e y  w o r d s:  self-attitude; emotional intelligence; self-acceptance; emotional 
awareness; students.

В настоящее время наблюдается интенсивное исследование феномена 
эмоционального интеллекта, рассматриваемого как совокупность когнитивных 
способностей, обеспечивающих обработку эмоционально значимой информа-
ции. История феномена берет свое начало в конце XX века. В 90-е годы аме-
риканские психологи Джон Д. Майер и Питер Саловей выделили новый вид 
интеллекта – эмоциональный, отвечающий за реакцию человека на объек-
тивную реальность, управление эмоциональной сферой, восприятие инфор-
мации. Д.  Гоулман под эмоциональным интеллектом (ЭИ) понимал «спо-
собность осознавать собственные эмоции и эмоции другого человека для 
мотивации себя и других; управление собственными эмоциями при взаимо-
действии с другими, самомотивация, контроль над эмоциональными вспыш-
ками, устойчивость к разочарованиям и т. д.» [1, с. 76]. 

В рамках психологической науки сформировано несколько ведущих тео-
ретических подходов к его изучению. Общим содержательным компонентом, 
объединяющим данные теории, выступает система способностей, включаю-
щая умение осознавать и регулировать собственные эмоциональные состоя-
ния, а также понимать и эффективно управлять эмоциями окружающих.

В структуру ЭИ входят три составляющие: способности к идентифика-
ции и выражению эмоций, способности к регуляции эмоций и способности 
к использованию эмоциональной информации в мышлении и деятельности. 
Впоследствии структура была дополнена четвертым компонентом – способ-
ностями к осмыслению эмоций [2, с. 59].

В 2004 г. Д. В. Люсин отмечал, что эмоциональный интеллект не следует 
рассматривать как универсальное представление о себе и оценку других лю-
дей. Он понимается прежде всего как способность сосредоточивать внимание 
на познании и использовании эмоциональных состояний – собственных и 
окружающих – для решения проблем и управления поведением [3]. В 2009 г. 
И. Н. Андреева определила эмоциональный интеллект как отдельную группу 
базовых способностей, включенных в понимание собственной эмоциональ-
ной сферы и эмоциональной сферы окружающих [4]. С точки зрения иссле-
дователя данный феномен иногда понимается как некий дефектный компо-
нент мыслительного процесса, который снижает объективность познания. 
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Индивиды с высоким уровнем развития ЭИ имеют выраженные способности 
к пониманию эмоций (как собственных, так и окружающих), к управлению 
эмоциональной сферой, в связи с чем обладают более высокой адаптивно-
стью и эффективностью общения. 

Существует мнение, что уровень эмоционального интеллекта позволяет 
лучше предсказывать академический и социальный успех, чем уровень ака-
демического интеллекта и индивидуальные особенности.

Зарубежные исследователи эмоционального интеллекта выявили некото-
рые возрастные особенности его развития: по мере приобретения жизненно-
го опыта он повышается, возрастая в период юности и зрелости. Поэтому 
несомненную важность и актуальность развитие ЭИ приобретает именно в 
студенческом возрасте (18–25 лет), который является начальным звеном в 
цепи зрелых возрастных периодов и считается периодом перехода от юности 
к взрослости.

В процессе формирования личности самоотношение играет важнейшую 
роль. Самоотношение можно определить как совокупность взглядов челове-
ка на себя, свои возможности и свое место в окружающем мире. Оно фор-
мируется под влиянием как внутренних, так и внешних факторов, включая  
личный опыт, социальные сравнения и культурные установки [5].

Поэтому целью нашего исследования и стало выявление взаимосвязи 
между показателями самоотношения и эмоциональным интеллектом у сту-
дентов.

В качестве гипотезы выступило предположение о том, что существует 
связь между компонентами самоотношения, уровнем развития эмоциональ-
ного интеллекта и его показателями у студентов.

В исследовании приняли участие студенты 1 курса специальности «Ро-
мано-германская филология» (английский язык, немецкий язык, французский 
язык и итальянский язык) филологического факультета Белорусского государ-
ственного университета. Общий объем выборки составил 50 человек, из них 
34 девушки (68 %) и 16 юношей (32 %), возраст респондентов – 18–19 лет.

Для определения компонентов самоотношения у будущих филологов 
использовалась «Методика исследования самоотношения» С.  Р.  Пантилее-
ва [5]; уровень эмоционального интеллекта и его особенности определялись 
посредством «Опросника эмоционального интеллекта» Холла в адаптации 
А. Г. Шмелева и В. В. Одинцовой [6]. Для оценки статистической значимости 
результатов проведенного исследования нами использовались: 

1)  критерий Шапиро–Уилка, позволивший определить «нормальность» 
математического распределения полученных данных в анализируемой  
выборке;
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2) Хи-квадрат критерий Пирсона, посредством которого определялось 
соответствие эмпирического распределения компонентов самоотношения, 
уровня и особенностей эмоционального интеллекта предполагаемому теоре-
тическому распределению в выборке будущих филологов;

3) корреляционный анализ Спирмена, который дал нам возможность 
выявить силу и направление связи между показателями самоотношения, 
уровнем эмоционального интеллекта и его особенностями.

Анализ результатов исследования компонентов самоотношения буду-
щих филологов указывает на доминирование в выборке студентов с высо-
кими показателями по шкалам «Зеркальное Я» (56 % – 28 чел.), «Самоцен-
ность» (50 % – 25 чел.) и «Самопринятие» (42 % – 21 чел.). Это означает, что 
для большинства испытуемых характерны: общительность, эмоциональная 
открытость при взаимодействии с окружающими, легкость в установлении 
деловых и личных контактов, осознание значимости собственных психологи-
ческих качеств, поступков и действий для референтной группы сверстников, 
приверженность групповым нормам и правилам, восприятие себя как инди-
видуальности, способность противостоять средовым воздействиям, уверен-
ность в себе, положительная оценка и принятие себя, несмотря на имеющие-
ся недостатки (рис. 1).

Рис. 1. Процентное распределение показателей самоотношения 
студентов-филологов, %

Значительно меньше студентов имеют средние баллы по шкалам «Само-
руководство» (36 % – 18 чел.), «Внутренняя конфликтность» (28 % – 14 чел.) 
и «Открытость» (26 % – 13 чел.), что свидетельствует о присутствии у них 
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таких индивидуальных особенностей, как социабельность, самоконтроль по-
ведения, положительный фон отношения к себе, признание своих достоинств 
и высокая оценка своих достижений в хорошо знакомых психике ситуациях. 
В новых для себя условиях регуляционные возможности Я ослабевают, уси-
ливается склонность к подчинению средовым воздействиям, а неожиданные 
трудности и возникающие дополнительные препятствия могут способство-
вать усилению недооценки собственных успехов.

Среди будущих филологов незначительная часть имеет низкие значения 
по шкалам «Самопривязанность» (18 % – 9 чел.), «Самоуверенность» (16 % – 
8 чел.) и «Самообвинение» (10 % – 5 чел.). Это говорит о том, что студенты,  
входящие в данную группу, обладают открытостью новому опыту позна-
ния себя, находятся в поиске соответствия реального и идеального Я, но 
при этом они порой сомневаются в своих способностях преодолевать труд-
ности на пути достижения целей, а защита собственного Я осуществляется  
путем обвинения и перенесения ответственности на окружающих.

Для выявления статистически значимых различий по компонентам  
самоотношения, данные были проанализированы посредством Хи-квадрат 
критерия Пирсона, что позволило установить достоверные различия по шка-
лам «Зеркальное Я», «Самоценность» и «Самопринятие» (χ2  =  11,35) на  
однопроцентном уровне значимости.

Дальнейший ход исследования предполагал определение показателей  
эмоционального интеллекта студентов-филологов. Для решения данной за-
дачи мы использовали «Опросник эмоционального интеллекта Холла» [6]. 
В выборке испытуемых доминируют студенты с высокими баллами по шка-
лам «Эмоциональная осведомленность» (54 % – 27 чел.) и «Распознавание 
эмоций других людей» (46 % – 23 чел.). Это указывает на наличие у боль-
шинства будущих филологов способности понимать собственные эмоции и 
определять причины их возникновения, а также умения сопереживать теку-
щему эмоциональному состоянию другого человека и готовности оказать ему  
поддержку (рис. 2). 

Гораздо реже в данной выборке встречаются испытуемые с выражен-
ностью таких компонентов эмоционального интеллекта, как «Самомотива-
ция» (34 % – 17 чел.) и «Управление эмоциями» (24 % – 12 чел.), а высокий 
показатель по шкале «Управление эмоциями других людей» вообще отсут-
ствует у студентов-филологов (0 %). Это означает, что незначительная часть 
будущих филологов являются эмоционально отходчивыми и гибкими, об-
ладают умением мотивировать себя с использованием собственных эмоций 
для достижения поставленных целей, однако не могут повлиять на эмоции  
окружающих.
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Рис. 2. Процентное распределение компонентов 
эмоционального интеллекта студентов-филологов, %

Анализ процентного распределения участников выборки с использова-
нием χ2 – критерия Пирсона установил наличие достоверных различий по 
шкалам «Эмоциональная осведомленность» на однопроцентном и «Самомо-
тивация» на пятипроцентном уровнях статистической значимости.

В выборке будущих филологов значительно чаще встречаются испы-
туемые со средним уровнем развития эмоционального интеллекта (62 % – 
31 чел.). Низкий уровень способности к пониманию своих и чужих эмоций, а 
также к управлению ими наблюдается у 14 человек (28 %). Студенты с высо-
ким уровнем умения к пониманию мотивации, желаний и переживаний дру-
гих людей практически отсутствуют в данной выборке (10 % – 5 чел.) (рис. 3).

Рис. 3. Процентное распределение уровней 
эмоционального интеллекта студентов-филологов, в %
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Статистически значимые различия по степени выраженности прокра-
стинации между группами «низкий», «средний», «высокий» были обнару-
жены посредством Хи-квадрат критерия Пирсона на пятипроцентном уровне 
(χ2 = 3,84).

Применение коэффициента Шапиро–Уилка позволило обнаружить ма-
тематическое распределение, отличающееся от нормального по большинству 
шкал вышеназванных методик. Следовательно, для подтверждения гипотезы 
нашего исследования можно использовать корреляционный анализ Спирме-
на. Он позволил установить наличие прямой положительной связи между:

«Открытостью» (r =  0,52, при p ≤ 0,01), «Зеркальным Я» (r = 0,47, при 
p ≤ 0,01) и «Средним уровнем эмоционального интеллекта», что указывает на 
способность студентов вызвать у других людей уважение, симпатию, благо- 
даря критичному отношению к себе и ориентации на собственное видение  
в происходящих с ними ситуациях;

«Самоценностью» (r  =  0,43, при p ≤ 0,05), «Самопринятием (r  =  0,28, 
при p ≤ 0,05) и «Эмоциональной осведомленностью», что говорит о склон-
ности будущих филологов рационально воспринимать критику в свой адрес, 
понимать и принимать собственное Я во всей полноте его проявлений;

«Зеркальным Я» и «Самомотивацией» (r = 0,31, при p ≤ 0,01), что сви-
детельствует о предрасположенности испытуемых к легкому установлению 
контактов с окружающими и выстраиванию с ними эффективного взаимодей-
ствия, что помогает им достигать поставленные цели.

Помимо этого, в анализируемой выборке нами была установлена и об-
ратная зависимость между «Самопринятием» и «Низким уровнем эмоцио-
нального интеллекта» (r = -0,38, при p ≤ 0,05), что означает наличие у части 
испытуемых сомнений в уникальности своей личности, недооценки своего 
духовного Я, неуверенности в себе, которые ослабляют их сопротивление 
средовым влияниям, делают их обидчивыми, склонными не доверять своей 
индивидуальности. 

В ходе проведенного нами исследования были получены следующие  
результаты: 

1)  в выборке студентов-филологов чаще встречаются испытуемые  
с доминированием таких компонентов самоотношения, как «Зеркальное Я»,  
«Самоценность» и «Самопринятие»;

2)  среди испытуемых распространены студенты с такими показателями  
эмоционального интеллекта, как «Распознавание эмоций других людей»  
и «Эмоциональная осведомленность»; 

3)  для большинства будущих филологов характерен средний уровень 
развития способности к пониманию собственных эмоций и переживаний 
других людей; 
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4)  при определении существования статистической корреляционной 
связи между компонентами самоотношения и показателями эмоционально-
го интеллекта студентов-филологов в данной выборке было установлено, что 
существует прямая зависимость между «Открытостью», «Зеркальным Я» и 
«Средним уровнем эмоционального интеллекта», «Самоценностью», «Само-
принятием» и «Эмоциональной осведомленностью», «Зеркальным Я» и «Са-
момотивацией», а также обратная зависимость между «Самопринятием» и 
«Низким уровнем эмоционального интеллекта».

Исходя из этого, позитивное самоотношение поддерживает развитие эмо-
ционального интеллекта. Студенты с адекватной самооценкой и положитель-
ным отношением к себе легче осваивают навыки саморегуляции, эмпатии, 
коммуникативные умения, поскольку не испытывают страха перед неудачей  
и более открыты для новых опытов [7].

В то же время эмоциональный интеллект напрямую оказывает влияние 
на формирование положительного самоотношения, поскольку понимание 
собственных эмоций, умение ими управлять и выстраивать эффективное вза-
имодействие с другими людьми способствуют развитию уверенности в себе, 
осознанию своих сильных сторон, самопринятию и самоценности [8].

В целом, позитивное самоотношение и развитый эмоциональный интел-
лект тесно связаны с академической успеваемостью студентов. В частности, 
умение управлять своими эмоциями, строить здоровые взаимоотношения и 
поддерживать мотивацию помогают студентам лучше учиться и эффективнее 
достигать поставленные цели [9].

Таким образом, результаты данного исследования могут быть использо-
ваны при составлении рекомендаций для психологов, педагогов и студентов 
по повышению уровня способности к распознаванию и управлению своими 
эмоциями и эмоциями окружающих, а также для разработки тренинговых и 
коррекционно-развивающих программ работы с обучающимися в целях по-
вышения уровня их осознанности, эмоциональной гибкости и академической 
успеваемости.
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РАЗВИТИЕ ЭМПАТИИ У БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ  
КАК АКТУАЛЬНАЯ ПРОБЛЕМА СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ

DEVELOPING EMPATHY IN FUTURE TEACHERS  
AS A CURRENT PROBLEM OF MODERN EDUCATION

В статье автор рассматривает эмпатию как важнейшее личностное свойство педагога, 
которое обеспечивает эффективность профессиональной деятельности. Проанализированы 
актуальные проблемы в подготовке педагогов, определены перспективные пути их ре-
шения. В работе предложено использовать кейсы и художественные тексты в процессе 
преподавания педагогических дисциплин для целенаправленного развития эмпатии. Пред-
ставлен алгоритм реализации последовательной активизации механизмов эмпатийного 
процесса, который направлен на развитие когнитивного, эмоционального и конативного 
компонентов эмпатии.

К л ю ч е в ы е  с л о в а:  эмпатия; эмоциональное развитие; интерактивные 
методы; педагогическое взаимодействие; эмпатийные механизмы; эмоциональное 
заражение; идентификация; рефлексия; децентрация; позитивный имидж педагога.

In the article, the author considers empathy as the most important personal quality of a 
teacher, which ensures the effectiveness of professional activity. The current problems in the 
training of teachers are analyzed, potential ways to resolve them are identified. The work 
proposes to use cases and fiction texts in the process of teaching pedagogical disciplines for the 
purposeful development of empathy. An algorithm for implementing the consistent activation of 
the mechanisms of the empathic process is presented, which is aimed at developing the cognitive, 
emotional and conative components of empathy.

K e y  w o r d s : empathy; emotional development; interactive methods; pedagogical 
interaction; empathic mechanisms; emotional contagion; identification; reflection; decentration; 
positive image of the teacher.

Современное образование стоит на пути технологических, социальных  
и культурных трансформаций. Глобализация, рост цифровых коммуникаций  
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и усиление социальной разобщенности ставят перед педагогами новые 
вызовы, среди которых развитие эмпатии занимает центральное место. 
Эмпатия, определяемая как способность понимать и разделять эмоции дру-
гих, является основой для построения гуманного общества, профилактики 
буллинга и формирования инклюзивной среды. Однако исследования фикси- 
руют снижение уровня эмпатии у подростков на 40 % за последние два де-
сятилетия, что связывается с влиянием цифровых технологий, увеличением 
времени, проводимого в виртуальном пространстве молодыми людьми, 
и недостаточным вниманием, которое уделяется воспитанию личности 
в процессе обучения.

Сегодня остро стоит проблема повышения качества образования. Важ- 
ным моментом является совершенствование подготовки педагогов, формиро-
вание их профессиональных и личностных компетенций, ведь именно они 
являются субъектами трансляции знаний для будущего поколения. Эмпатия 
является важнейшим и необходимым личностным свойством педагога, так 
как она способствует созданию благоприятного климата в коллективе, по-
вышает вовлеченность обучающихся в образовательный процесс и эффек- 
тивность педагогического взаимодействия, позволяет реализовать принципы 
активности, индивидуализации и воспитательной направленности образования.

Среди исследователей наблюдаются значительные расхождения в трак-
товках и интерпретации данного понятия. Сравнение определений эмпатии, 
предложенных в различных психологических словарях и научных трудах, по-
зволило обнаружить, что данный феномен рассматривается как способность, 
свойство, умение, процесс и состояние. Одни авторы рассматривают эмпа-
тию как способность индивида эмоционально отзываться на переживания 
других людей (Т.  П.  Гаврилова, А.  Меграбьян). Другие интерпретируют ее 
как понимание и чувствование в переживании (Р. Б. Карамуратова, В. А. Ла-
бунская). Некоторые исследователи полагают, что эмпатия является одним из 
основных механизмов регуляции межличностных отношений (Н. Н. Обозов,  
Л. Н. Джрназян).

Трудности прикладных исследований во многом обусловлены также тем, 
что в психологической литературе понятию «эмпатия» соответствует широ-
кий набор уточнений (эмпатическое взаимодействие, эмпатийные реакции, 
эмпатические способности, эмпатийные отношения). Кроме того, вместо 
«эмпатии», но в сходных значениях, употребляются другие термины: сопе-
реживание, сочувствие, сострадание, альтруизм, просоциальное поведение, 
социальная сензитивность.

Несмотря на различия  в определении феномена эмпатии, большинство 
исследователей считают, что эмпатия предполагает способность распозна-
вать эмоции и чувства окружающих, осуществлять эмоциональный отклик  
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на  переживания других, умение представить себя на их месте, стремление  
оказать им поддержку и выступает основой нравственной регуляции 
поведения личности.

Системный подход позволяет рассмотреть эмпатию, с одной стороны, 
как элемент целостной структуры личности, с другой – как интегративное 
образование, включающее когнитивный, эмоциональный и конативный ком-
поненты. Когнитивный компонент эмпатического взаимодействия предпола-
гает осмысление внутренней жизни другого человека, способность принять 
его роль, перспективу, позицию. Эмоциональный компонент характеризует-
ся переживанием эмоционального состояния другого человека в ответ на его 
поведение; происходит восприятие субъектом эмпатии его эмоций, переда-
ваемых по каналам межличностной коммуникации. Конативный компонент 
включает стремление оказать поддержку окружающим и может привести  
к конкретной помощи и содействию [1].

Анализ литературы по проблеме развития эмпатии свидетельству-
ет о том, что эта тема достаточно широко представлена в теоретико-мето-
дологических и научно-практических исследованиях [1; 2]. В современной 
психолого-педагогической литературе эмпатия рассматривается как базовая 
характеристика подготовки будущих учителей [2], условие эффективно-
сти профессиональной деятельности педагога [3], педагогическая ценность,  
которую необходимо формировать в процессе обучения [4].

Несмотря на актуальность и практическую значимость заявленной про-
блемы, целенаправленному развитию эмпатии у будущих педагогов в про-
цессе их профессиональной подготовки уделяется недостаточно внимания. 
Учитывая тот факт, что сензитивным периодом для развития эмпатийных ка-
честв является юношеский возраст, целесообразно именно в период обучения 
в учреждении высшего образования сконцентрировать усилия на содержании 
учебных программ педагогических дисциплин, формах и методах проведе-
ния занятий, создающих условия для актуализации личностного потенциала  
студентов в аспекте активизации эмпатийных механизмов [5].

В настоящее время в подготовке педагогов можно выделить следующие 
актуальные проблемы:

−	 когнитивно-эмоциональный дисбаланс – в педагогическом образо-
вании делается акцент на предметные и методические знания, в то вре-
мя как развитию эмоционального интеллекта и эмпатии уделяется мало 
внимания; смещается фокус с эмоционального воспитания на академические  
достижения;

−	 недостаточность практико-ориентированных форм обучения – сту-
денты педагогических вузов редко «отрабатывают» эмпатию в реальных или 
смоделированных ситуациях общения с учащимися;
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−	 низкий уровень осознания важности эмпатии как значимого профес-
сионального качества педагога – многие воспринимают ее как второстепенное 
свойство, не влияющее на профессиональную успешность. 

Вместе с тем современная образовательная система должна быть 
ориентирована не только на передачу знаний, но и на воспитание социально 
ответственной личности. Эмпатия способствует развитию эмоционального 
интеллекта, снижению уровня агрессии, улучшению коммуникативных 
навыков.

Однако традиционные методы обучения часто не уделяют достаточ-
ного внимания эмоциональному воспитанию. Преобладание академических 
достижений над социально-эмоциональным развитием приводит к дефициту 
эмпатии у учащихся.

В настоящее время развитие эмпатии «блокируется» вследствие 
следующих факторов:

1)	влияние цифровых технологий – сокращение живого общения, под-
мена эмоций шаблонными реакциями;

2)	индивидуализация обучения – акцент на личных достижениях снижает 
интерес к переживаниям других;

3)	дефицит педагогических методик – не все преподаватели владеют 
технологиями развития эмпатии;

4)	культурные и социальные барьеры – стереотипы и предрассудки 
мешают пониманию людей с другим опытом.

По данным эмпирических исследований, подростки, проводящие больше 
6 часов в день в социальных сетях, на 30 % хуже распознают мимику (МГППУ, 
2023; исследование опубликовано на сайте doverieclub.ru); алгоритмизация 
общения (TikTok и YouTube Shorts) сокращает концентрацию внимания, что 
тормозит развитие когнитивной эмпатии; феномен «цифрового аутизма», вы-
ражающийся в замене живого диалога шаблонными реакциями, препятствует 
пониманию эмоций другого человека [6].

Это делает проблему целенаправленного развития эмпатии особенно 
актуальной и социально востребованной. Для повышения эффективности 
профессиональной деятельности педагогов целесообразно проводить плано-
мерную работу, направленную на развитие эмпатии в процессе обучения. 

Представляются целесообразными следующие пути решения обозна-
ченной проблемы: 

1)	внедрение социально-эмоционального обучения – включение в учеб-
ные программы педагогических дисциплин тем, направленных на развитие 
эмпатии, сотрудничества и саморегуляции; 

2)	использование интерактивных методов – ролевых игр, тренингов, 
ситуационного моделирования, реальных кейсов; 
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3)	развитие умений активного слушания – развитие у субъектов образо-
вательного процесса умений воспринимать и адекватно интерпретировать 
чужую точку зрения без осуждения;

4)	углубление межкультурной коммуникации – взаимодействие с учетом 
понимания межкультурных различий, традиций.

Полагаем, что целесообразным является использование в учебных 
программах отрывков из художественных произведений и кейсов с описанием 
реальных ситуаций из сферы педагогического взаимодействия. 

Выбор кейсов и отрывков из художественных текстов с целью развития 
эмпатии должен отвечать следующим условиям:

−	 описанные ситуации должны быть эмпатогенными, характеризоваться 
высокой степенью эмоциональных переживаний участников;

−	 выбранные ситуации или фрагменты художественных произведений 
должны содержать проблемную ситуацию, способную актуализировать гума-
нистическую направленность на другого человека;

−	 представленные проблемы должны быть личностно значимы для  
обучающихся;

−	 выбранные ситуации должны быть незавершенными и позволять  
выбрать и обосновать способ решения проблемы.

В процессе сопереживания и сочувствия описанным героям в худо-
жественных текстах или участникам ситуации педагогического взаимо-
действия, описанной в кейсе, на основе идентификации с ними можно 
активизировать механизмы эмпатийного процесса и сформировать новое 
отношение к участникам.

Полагаем, что основными механизмами эмпатийного процесса являют-
ся: эмоциональное заражение, идентификация, личностная рефлексия, эмо-
циональная и когнитивная децентрация. Рассмотрим функционирование  
перечисленных механизмов.

Начальным этапом эмпатийного процесса является эмпатогенная ситу-
ация, которая вызывает эмоциональное заражение вследствие высокой сте-
пени эмоциональных переживаний действующих в них лиц и актуальности 
описанных проблем для обучающихся. Именно эмоциональное заражение вы-
зывает эмоциональную идентификацию с объектом эмпатии, благодаря кото-
рой происходит отождествление себя с участниками ситуации, формируется 
умение сопереживать – переживать те же чувства, которые они испытывают.

Включение в процесс когнитивных элементов, вызываемое желанием 
разобраться в ситуации, ослабляет идентификацию, способствуя тем самым 
переходу на свою собственную позицию, а также переход ко второму этапу 
процесса – сочувствию. Реализация механизма личностной рефлексии при-
водит к критическому отношению к себе, к осознанию, хотя еще неполно-
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му, целесообразности следования нравственным нормам. Сочувствие, таким 
образом, является уже эмоционально-когнитивным единством, в отличие от 
первого этапа – чисто эмоционального. 

На следующем этапе необходимо актуализировать механизм эмоцио-
нальной децентрации, при котором обучающийся стремится не только стать 
на место другого человека, вчувствоваться в его состояние, но и понять свои 
переживания, мысли. Это приводит к личностным изменениям в субъекте эм-
патийного процесса, положительным сдвигам в его эмоционально-мотиваци-
онной сфере, к нравственному развитию личности. Механизм когнитивной 
децентрации позволяет осознать необходимость реализации внутреннего  
содействия и возникновения устойчивого побуждения к ней. 

Таким образом, сочувствие и анализ ситуации вызывают импульс к со-
действию, к «помогающему» поведению, а результатом эмпатийного про-
цесса, по которому можно судить о характеристиках отдельных его звеньев,  
является реальное содействие.

С целью последовательной активизации механизмов эмпатии в процессе 
обучения при анализе кейсов и художественных текстов целесообразно ис-
пользовать эмпатический метод, основанный на концепции развивающего об-
учения К. Флэйк-Хобсона и К. Робинсона [7]. Выделяются три уровня сопе-
реживания ситуации: уровень первых реакций, эмоциональное постижение, 
рациональное постижение.

На уровне первых реакций у субъекта образовательного процесса фор-
мируется способность поставить себя на место другого человека в предла-
гаемых ситуациях, а затем проанализировать свои впечатления – чувства,  
мысли, возможное поведение в такой или аналогичной ситуации. 

На втором уровне – уровне эмоциональных реакций – участникам обра-
зовательного процесса предлагается почувствовать себя в роли разных участ-
ников ситуации взаимодействия. При этом идентификация с героями худо-
жественных текстов или ролями в кейсах позволит точно воспринимать их 
внутренний мир с сохранением эмоциональных и смысловых оттенков. 

Главная задача на третьем этапе – этапе рационального постижения – за-
ключается в том, чтобы адекватно осмыслить информацию и интерпретиро-
вать причины поведения участников. Субъектам образовательного процесса 
предлагается определить ключевые моменты ситуации, сформулировать про-
блемы, спрогнозировать поведение участников и обозначить перспективы их 
решения.

Таким образом, анализ предложенных ситуаций по общей схеме исполь-
зования эмпатического метода активизирует развитие когнитивного, эмоци-
онального и конативного компонентов эмпатийного процесса и позволяет 
понять чувства и мысли другого человека, формирует умение сопереживать 
людям разных возрастов в различных ситуациях.
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Формирование позитивного имиджа педагога является актуальной про-
блемой общества и образования, в связи с важностью восприятия личности 
преподавателя обучающимися, что, в свою очередь, благоприятно повлияет 
на процесс обучения, освоения учебных программ, культуру общения и авто-
ритет профессии педагога.
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РЕФЛЕКСИВНОСТЬ КАК ФАКТОР ФОРМИРОВАНИЯ  
КОММУНИКАТИВНОЙ УСТАНОВКИ СТУДЕНТОВ

REFLEXIVITY AS A FACTOR IN THE FORMATION  
OF STUDENTS’ COMMUNICATIVE ATTITUDE

В статье рассмотрены теоретические подходы к определению феноменов рефлек-
сивности и коммуникативной установки, представлены результаты эмпирического иссле-
дования взаимосвязи уровня рефлексивности и коммуникативной установки студентов.  
Используемый в исследовании диагностический инструментарий и полученные результа-
ты представляют интерес для психологов, преподавателей и студентов.

К л ю ч е в ы е  с л о в а: коммуникативная установка; рефлексивность; комму-
никация; студент; система образования.

The article discusses theoretical approaches to the definition of the phenomena of reflexivity 
and communicative attitude, and presents the results of an empirical study of the relationship 
between the level of reflexivity and the communicative attitude of students. The diagnostic tools 
used in the study and the results obtained are of interest to psychologists, teachers and students. 

K e y  w o r d s: communicative attitude; reflexivity; communication; student; education 
system.

Актуальность изучения коммуникативной установки студентов обуслов-
лена современными требованиями к образовательному процессу, где акцент 
делается на развитии не только профессиональных навыков, но и личностных 
качеств, необходимых для успешного взаимодействия в различных социаль-
ных и профессиональных контекстах. В условиях глобализации и многооб-
разия культур умение эффективно общаться становится ключевым фактором 
конкурентоспособности будущих специалистов. В ходе своей профессио-
нальной деятельности люди вступают во взаимодействие, которое является 
неотъемлемым атрибутом любого процесса. Результат их взаимодействия 
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проявляется во взаимоотношениях друг с другом, в социально-психологиче-
ском климате, в удовлетворении потребностей в общении, в культуре орга-
низации, в привлекательности и эффективности деятельности, в достижении 
поставленных целей. Коммуникативная установка является одним из соци-
ально-психологических аспектов коммуникации, определяющим готовность к 
выбору того или иного стиля коммуникативного поведения, к определенным 
действиям в процессе общения, включая выбор стратегии взаимодействия, 
способность реагировать на ситуацию определенным образом, ориентиров-
ку в целях и средствах общения, использование коммуникативных знаний, 
умений и навыков для построения отношений в зависимости от личностных 
особенностей партнеров и поставленных задач, учет социальных норм пове-
дения и коммуникативной целесообразности высказываний, реакции на раз-
личные типы взаимодействий и партнеров, восприятие участников совмест-
ной деятельности, интерпретацию информации, а также адаптацию к новым 
социальным условиям, реагирование на возникновение противоречий во 
взаимодействии, умение командной работы и решения поставленных задач, 
установление и поддержание межличностных отношений.

Изучение коммуникативной установки студентов позволит выявить за-
кономерности и условия ее формирования в образовательном процессе, спо-
собствующем как профессиональному, так и личностному развитию специа-
листов, способных успешно взаимодействовать в разнообразных социальных 
и профессиональных контекстах; может помочь в разработке эффективных 
стратегий обучения, улучшающих взаимодействие между преподавателями и 
студентами, студентов друг с другом, а также устраняющих негативные уста-
новки, проблемы и барьеры в общении, влияющие на общую удовлетворен-
ность учебным процессом и личностное развитие.

К о м м у н и к а т и в н а я  у с т а н о в к а  – это сложный феномен, 
который является предметом исследования многих научных направлений и 
теорий. Авторы рассматривали данное понятие в разных аспектах:

1)  как важную сторону взаимодействия между людьми, которая форми-
рует поведение человека в различных ситуациях общения;

2)  как готовность индивида реагировать на процесс коммуникации, на 
типы партнеров определенным образом; 

3)  как намерение, соответствующее той или иной коммуникативной 
цели;

4)  как стратегию, включающую подходы и методы, используемые для 
организации эффективного общения;

5)  как предрасположенность и настроенность индивида на определен-
ные отношения, возникающие в процессе коммуникации;

6)  как ключевой элемент профессиональной компетентности, позволяю-
щий строить эффективные взаимодействия. 
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Так, Б. Н. Головин [1] определяет коммуникативную установку как на-
мерение говорящего, определяющее выбор языковых средств и стратегий  
общения в зависимости от цели высказывания.

Как отмечает А. А. Леонтьев [2], коммуникативная установка – это готов-
ность к определенному типу речевого поведения, обусловленная его психоло-
гическим состоянием, социальной ролью говорящего и ситуацией общения. 
О статусно-ролевых отношениях участников общения в коммуникативной 
установке говорил и В. И. Карасик [3], подчеркивая, что именно эти отноше-
ния обусловливают стратегию речи и осознанное или неосознанное стремле-
ние говорящего к определенному восприятию своей речи адресатом.

Рассматривая коммуникативную установку как механизм регуляции  
речевой деятельности, Е. Ф. Тарасов [4] включает в нее мотивацию, цель  
и прогнозирование реакции собеседника.

С точки зрения риторического подхода А. К. Михальская [5] определяет 
коммуникативную установку как целевую ориентацию речи (убедить, инфор-
мировать, побудить, развлечь), определяющую ее структуру и стиль.

Говард Джайлз [6], сторонник теории коммуникативной адаптации, 
утверждал, что люди корректируют свою речь и поведение в зависимости 
от  собеседника, чтобы создать более комфортную атмосферу для общения. 
Это может включать изменения в тоне голоса, жестах и других невербальных 
сигналах.

Представители социально-психологических теорий связывали комму-
никативную установку с обучением через наблюдение, отмечая, как люди  
развивают свои коммуникативные навыки, подражая другим.

Интересен подход к коммуникативной установке с точки зрения тео-
рии когнитивного диссонанса, согласно которой люди стремятся уменьшить 
внутреннее напряжение, возникающее из-за противоречивых убеждений или 
действий, в результате чего в процессе коммуникации индивиды изменяют 
свои установки или поведение, чтобы соответствовать новым данным или 
взаимодействиям.

Несмотря на различия в формулировках, большинство авторов сходятся 
в том, что коммуникативная установка

  характеризует предварительную ориентацию говорящего в процессе 
коммуникации;

  связана с целью общения;
  влияет на выбор языковых средств;
  зависит от социального контекста и психологических факторов;
  включает когнитивный (осознание себя, участников и условий обще-

ния, знания о типах партнеров), аффективный (эмоциональное отношение 
к  процессу общения, переживание опыта общения) и конативный (готов-
ность к взаимодействию и участию в процессе общения) компоненты;
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  обладает информационно-энергетическим зарядом, являющимся 
источником мотивации;

  является субъективной по своей природе, так как основана на знани-
ях, переживаниях, оценках и побуждениях личности.

Теоретический анализ результатов проведенных исследований отече-
ственных и зарубежных авторов позволил выявить следующие факторы фор-
мирования и развития коммуникативной установки: в н е ш н и е  (опыт 
социального взаимодействия и познания, ближайшее социальное окружение, 
контекст общения, семейное воспитание, культурная среда, доверие и под-
держка окружающих, языковая подготовка) и в н у т р е н н и е  (мотива-
ция, эмоциональное состояние личности, когнитивные процессы, ценности 
и интересы, коммуникативные навыки). Среди внутренних факторов, вли-
яющих на формирование коммуникативной установки, на наш взгляд, важ-
ное место занимает рефлексивность, т.е. готовность и способность челове-
ка взаимодействовать с другими, его отношение к процессу общения, анализ 
своих коммуникативных стратегий и выявление области их улучшения, по-
вышение уровня вовлеченности в процесс коммуникации, развитие способ-
ности к критическому мышлению, понимание своих реакций и их адаптация 
в соответствии с целями общения. На роль рефлексивности в формировании 
коммуникативной установки указывал и В. И. Казаренков [7], отмечая, что 
рефлексивное мышление может способствовать развитию более глубоких  
и эффективных коммуникативных установок.

Подходы различных авторов к понятию рефлексивности охватывают  
философские, психологические, социологические и педагогические аспекты.

Рефлексивность рассматривается как способность разума обращать вни-
мание на собственные мысли и действия. В философии, начиная с античных 
времен, рефлексия понималась как процесс самосознания и самопознания. 
Например, Г.  Гегель подчеркивал, что рефлексия является движущей силой 
развития духа и познания, связывая ее с единством абстрактных понятий. 
Дж.  Локк определял рефлексию как наблюдение, которое ум направляет на 
свою деятельность.

В психологии рефлексивность представляется как важный компо-
нент личностного развития и самосознания. И. Н. Семёнов [8], например, 
утверждает, что рефлексия помогает выстраивать внутреннее смысловое поле 
личности, что является основой для ее поведения и взаимодействия с окру-
жающим миром.

В свою очередь А. В. Карпов [9] определяет рефлексивность как психи-
ческое свойство, которое включает в себя способность человека осознавать 
и анализировать свои мысли, эмоции и поведение. Автор подчеркивает, что 
рефлексивность является синтетической психической реальностью, которая 
может представлять собой процесс, свойство и состояние одновременно.
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В социальных науках рефлексивность понимается как способ анализа 
взаимосвязей между исследователем и объектом исследования. Это включает 
в себя осознание своей позиции и влияния на результаты исследования, что 
позволяет более точно интерпретировать данные и выводы.

В образовательной практике рефлексивность рассматривается как важ-
ный аспект обучения, способствующий развитию критического мышления и 
навыков самоанализа, что дает возможность лучше осознавать свою учебную 
деятельность и взаимодействие с другими.

Рефлексивность играет важную роль в формировании коммуникативной 
установки, так как она способствует более глубокому пониманию как себя, 
так и окружающих. Анализируя собственные суждения, убеждения и взгля-
ды, человек осмысляет ситуацию и определяет, какие факторы вызвали то 
или иное состояние, что является сильными и слабыми сторонами в обще-
нии, достигнута ли цель взаимодействия, какие трудности и препятствия воз-
никли в процессе коммуникации, стоит ли продолжать взаимоотношения, что 
можно предпринять для достижения удовлетворения в общении.

В результате осмысления собственных коммуникативных стратегий, 
стилей, методов и приемов общения студенты могут улучшить коммуника-
тивные навыки, получить дополнительные знания. Рефлексивность помогает 
развивать критическое мышление и способность к аргументированному су-
ждению, что является важным компонентом профессиональной компетент-
ности и коммуникативной эффективности будущего специалиста. Студенты, 
которые умеют рефлексировать, учатся понимать и уважать различия во мне-
ниях и в культурных контекстах, что содействует проявлению толерантности 
и эмоционального интеллекта. Рефлексивность способствует самопознанию 
и личностному развитию студентов. Это позволяет им лучше понимать свои 
сильные и слабые стороны, что, в свою очередь, влияет на их уверенность в 
общении и взаимодействии с окружающими. Кроме того, в условиях быстро 
меняющегося мира и профессиональной среды способность к рефлексии по-
могает будущим специалистам адаптироваться к новым требованиям и вызо-
вам, что делает их более конкурентоспособными на рынке труда.

Данные положения обусловливают актуальность и практическую значи-
мость изучения взаимосвязи коммуникативных установок студентов и уровня 
их рефлексивности.

Целью нашего исследования было выявление характера связи между по-
казателями выраженности коммуникативной установки и уровня рефлексив-
ности студентов. В эксперименте приняли участие студенты 1 курса Бело-
русского государственного  университета. Общий объем выборки составил 
56 человек.

Для определения параметров коммуникативной установки была исполь-
зована методика диагностики типа коммуникативной установки В. В. Бойко.  



№ 1 (1) / 2025ВЕСТНИК БГУИЯ. Серия 2

84

Уровень рефлексивности замерялся при помощи методики диагностики  
уровня развития рефлексивности А. В. Карпова. Для выявления силы и на-
правления связи между указанными выше переменными применялся корре-
ляционный анализ Спирмена.

В результате проведенного исследования установлено, что в анализи-
руемой выборке студентов наиболее выраженной негативной установкой 
является «Брюзжание» (63,8 % от максимального количества баллов). Эти 
данные позволяют определить у большинства студентов склонность делать 
негативные выводы и обобщения на основе прошлого опыта в межличност-
ных отношениях, который искажает восприятие реальности и затрудняет кон-
структивное взаимодействие с другими людьми. Это может проявляться как 
постоянное недовольство, ворчание по поводу окружающих и ситуации в це-
лом. Брюзжание часто связано с негативным восприятием окружающих, что 
может приводить к недоверию и конфликтам в общении.

Менее выраженной негативной установкой является «Завуалированная 
жестокость в отношениях с окружающими» (57,3 % от максимального коли-
чества баллов). Данные результаты свидетельствуют о том, что для испыту-
емых характерна скрытая, пассивная форма агрессии, которая проявляется в 
негативных суждениях о других людях, ситуациях и различных видах дея-
тельности. Негативные оценки и критика не выражаются открыто, а маски-
руются под более мягкие или непрямые высказывания, не приводя при этом 
к открытым конфликтам. Студенты с такой установкой могут делать негатив-
ные выводы о других, не демонстрируя их явно, что затрудняет понимание ис-
тинных намерений и чувств, создавая атмосферу недоверия и напряженности  
во взаимодействии.

Реже встречаются студенты с высокой степенью выраженности комму-
никативных установок «Обоснованный негативизм в суждениях» (38,9 % от 
максимального количества баллов) и «Негативный личный опыт общения с 
окружающими» (28,6 % от максимального количества баллов). Полученные 
данные говорят о том, что испытуемые склонны делать отрицательные вы-
воды о других на основе объективных фактов или предыдущего опыта. Это 
может проявляться в критическом отношении к определенным типам людей 
или ситуациям. Предыдущие негативные взаимодействия формируют крити-
ческое восприятие человека, приводящее к недоверию, настороженности в 
общении с новыми людьми или в новых ситуациях. Вместе эти установки 
могут создавать замкнутый круг, где негативный опыт усиливает обоснован-
ный негативизм, что, в свою очередь, затрудняет позитивное взаимодействие 
с окружающими.

Наименьшую степень выраженности имеет коммуникативная установка 
«Открытая жестокость в отношении к людям» (17,5 % от максимального ко-
личества баллов), обозначающая прямое и явное выражение негативных оце-
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нок и чувств по отношению к окружающим. Студенты с такой установкой не 
скрывают свои негативные переживания и мнения, что может проявляться 
в  агрессивных высказываниях о других, не пытаются смягчить свои слова 
или скрыть свои истинные чувства, что делает общение с ними конфликтным 
и напряженным.

Анализ показателей рефлексивности  в нашем исследовании выявил, что 
среди испытуемых преобладают студенты со средним уровнем развития реф-
лексивности (27 человек, 48,2 %), которые могут осознавать свои действия и 
мысли, но часто не используют эту информацию для глубокого анализа или 
изменения своего поведения. Они обладают некоторыми навыками самореф-
лексии и критического анализа, еще не достигшими высокого уровня разви-
тия. Их анализ и осмысление в большей степени характерны для текущего 
момента, то есть у них хорошо развита ситуативная рефлексия. У студентов 
со средним уровнем рефлексивности может наблюдаться пониженное стрем-
ление контактировать с окружающими, способное затруднять их социальные 
взаимодействия и развитие межличностных навыков.

Реже встречаются испытуемые с высокоразвитой рефлексивностью 
(15  человек, 26,8 %), что указывает на их способность анализировать свои 
поступки и осознавать свои сильные и слабые стороны не только в текущий 
момент, но в перспективе и в прошлом. Такие студенты имеют развитые на-
выки критического анализа своих мыслей и эмоций, позволяющие им лучше 
адаптироваться к различным социальным ситуациям, понимать социальные 
сигналы и прогнозировать поведение окружающих. Они могут осмысливать 
свои убеждения и предположения, что помогает им принимать более обосно-
ванные решения в сложных ситуациях.

Также выявлена часть студентов, имеющих низкий уровень развития 
рефлексивности (14 человек, 25 %), которые испытывают трудности в пони-
мании невербальных сигналов и предвидении последствий своих действий, 
что может затруднять взаимодействие с окружающими. Студенты с низким 
уровнем рефлексивности могут испытывать неопределенность в понимании 
своих целей и направлений усилий, они способны анализировать свои дей-
ствия только после их совершения, а не в процессе, у них наблюдается высо-
кая временная ориентация на негативное прошлое.

Для установления связи между показателями степени выраженности 
коммуникативной установки и рефлексивности студентов был использо-
ван корреляционный анализ Спирмена, который позволил установить нали-
чие  прямой положительной связи между «Низким уровнем рефлексивно-
сти» и «Негативным личным опытом общения с окружающими» (r  =  0,54, 
p  ≤  0,01**), «Низким уровнем рефлексивности» и «Брюзжанием» (r  =  0,37, 
p ≤ 0,05*). Это означает, что будущие специалисты с низким уровнем рефлек-
сивности застревают в негативных ситуациях и не могут извлечь из них опыт. 
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Они не способны адекватно анализировать свои взаимодействия с окружаю-
щими, свои поступки, не задумываются о последствиях своих действий и не 
учатся на ошибках, не понимают, почему определенные ситуации вызывают 
у них негативные эмоции, и не могут адекватно на них реагировать. Данная 
группа студентов сопротивляется изменениям, формированию новых привы-
чек, установок. Негативные эмоции и недовольство, возникающие в ситуа-
циях непонимания, могут способствовать формированию брюзжащего пове-
дения, которое является реакцией на внутренние конфликты и недовольство 
собой и окружающими. Брюзжание, постоянное недовольство, жалобы на си-
туацию и других людей являются следствием неспособности анализировать, 
понимать причины своих эмоций и невозможности их контролировать.

Таким образом, прямая положительная связь между низким уровнем 
рефлексивности и негативным опытом общения, брюзжанием подчеркивает 
важность развития рефлексивных навыков для улучшения межличностных 
отношений и снижения негативных эмоциональных реакций. Развитие реф-
лексии может помочь студентам лучше понимать свои эмоции и поведение, 
что, в свою очередь, способствует более здоровому и конструктивному взаи-
модействию с окружающими.

В анализируемой выборке также была обнаружена обратная зависимость 
между «Высоким уровнем рефлексивности» и «Открытой жестокостью в 
отношении к людям» (r  = - 0,38, p  ≤  0,05*). Полученные данные говорят о 
том, что будущие специалисты с высоким уровнем рефлексивности способ-
ны понимать и сознавать чувства и переживания других, анализировать соб-
ственные действия и поведение. Студенты с развитой рефлексией склонны 
к самоконтролю и более глубокому пониманию сигналов во взаимодействии 
с другими людьми, к анализу прошлого опыта, к более глубокому понима-
нию социальных норм и ценностей, что позволяет им лучше адаптироваться 
в обществе и прогнозировать поведение других. Данные проявления рефлек-
сивности способствуют формированию более эмпатичного отношения к лю-
дям, что, в свою очередь, может снижать уровень агрессивного поведения. 
Открытая жестокость, напротив, часто проявляется у людей, которые не спо-
собны или не желают анализировать свои эмоции и поведение. Исследования 
показывают, что такая жестокость может быть связана с завуалированными 
негативными оценками окружающих и отсутствием критического осмысле-
ния своих действий. Студенты, не обладающие высоким уровнем рефлексив-
ности, могут проявлять агрессию и жестокость как защитную реакцию на 
стрессовые ситуации или как способ самоутверждения. Таким образом, мож-
но утверждать, что высокий уровень рефлексивности у студентов содейству-
ет снижению открытой жестокости в отношении к людям. Это связано с их 
способностью к саморефлексии и анализу, что позволяет им лучше понимать 
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и контролировать свои эмоции и поведение, в отличие от студентов с низким 
уровнем рефлексивности, которые могут проявлять жестокость как результат 
недостатка самокритики и анализа.

Таким образом, анализ теоретических и эмпирических данных позволил 
сделать вывод о том, что рефлексивность и коммуникативные установки вза-
имосвязаны, и развитие одной из этих характеристик может положительно 
сказаться на другой, что особенно важно в образовательной среде и профес-
сиональной подготовке. Рефлексивность рассматривается как важный фак-
тор, способствующий улучшению коммуникативных навыков и установок, 
что делает ее актуальной проблемой для дальнейших исследований в обла-
сти психологии и педагогики. Результаты данного исследования могут быть  
использованы при составлении рекомендаций для психологов, педагогов и 
студентов по повышению уровня рефлексивности и изменению коммуника-
тивных установок современных студентов.
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СОДЕРЖАНИЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА  
ПО ФОРМИРОВАНИЮ У УЧАЩИХСЯ СТАРШИХ КЛАССОВ  
МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ  

ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

THE CONTENT OF THE EDUCATIONAL PROCESS FOR DEVELOPING 
SENIOR STUDENTS’ INTERCULTURAL COMMUNICATIVE 

COMPETENCE IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

Статья посвящена исследованию особенностей содержания обучения иностранному 
языку, направленного на формирование межкультурной коммуникативной компетенции у 
учащихся старших классов учреждений общего среднего образования. Проводится анализ 
существующих подходов к определению содержания обучения иностранному языку. 
Обосновывается авторская модель содержания обучения, включающая аксиологический, 
когнитивный и деятельностный компоненты, обеспечивающие в своем единстве систем-
ность формирования межкультурной коммуникативной компетенции учащихся. Особое 
внимание уделяется интеграции национального, глобального и межкультурного контекстов 
в образовательный процесс по иностранному языку.

К л ю ч е в ы е  с л о в а:  содержание обучения иностранному языку; культура; 
межкультурная коммуникация; межкультурная коммуникативная компетенция; нацио-
нальная культура.

The article explores the substantive aspects of foreign language teaching aimed at 
developing intercultural communicative competence among high school students within general 
secondary education. It presents an analysis of existing approaches to defining the content of 
foreign language instruction. The author proposes and substantiates a model for structuring 
this content, which integrates axiological, cognitive, and activity-based components to ensure 
the systematic development of students’ intercultural communicative competence. Particular 
emphasis is placed on the integration of national, global, and intercultural contexts into the 
educational process.
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Определяя компоненты содержания обучения иностранному языку, необ-
ходимым представляется рассмотрение самого этого понятия, а также его 
состава, нередко вызывающего разногласия среди исследователей. В настоящее 
время наблюдается изменение лингводидактической парадигмы, в соответствии 
с которой обучение иностранному языку приобретает лингвосоциокультурное 
наполнение. При этом язык и культура рассматриваются во взаимосвязи, 
в которой язык выступает в роли носителя культурной информации, пре-
допределяя тем самым конечную цель обучения иностранному языку – его 
применение как средства общения в диалоге культур [1].

Несмотря на консенсус исследователей в определении цели обучения 
иностранному языку (далее – ИЯ), в научной среде сохраняются дискуссии 
относительно структурно-компонентного состава его содержания. Сложив-
шиеся подходы акцентируют различные аспекты содержания образовательного 
процесса.

Когнитивный подход (Н.  И.  Гез, Н.  Д.  Гальскова, А.  В.  Щепилова) фо-
кусируется на развитии познавательных процессов, включая в содержа-
ние обучения лингвистические компоненты и когнитивные стратегии. Од-
нако в данном подходе недостаточное внимание уделяется практическому 
применению знаний, что ведет к «абсолютизации научного ядра знаний, их 
академизму, ориентации содержания обучения на среднего ученика» [2, с. 16].

Деятельностный подход (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, П. Я. Гальпе-
рин) рассматривает усвоение языка через активную деятельность, в которой 
моделируются реальные ситуации общения. В рамках подхода, однако, недо-
оценивается значимость ценностно-культурологического компонента.

Ценностный подход (Е. И. Пассов, И. Л. Бим, З. Н. Никитенко) выдви-
гает на передний план эмоционально-ценностную составляющую, где абсо-
лютной ценностью являются «не отчужденные от личности знания, а сам 
человек – целостная личность» [2, с. 16]. Его ограничением является потен-
циальная недостаточность для формирования конкретных языковых навыков 
и коммуникативных умений при отсутствии интеграции с когнитивным и де-
ятельностным компонентами.

В современных исследованиях (Н.  А.  Богдан, Е.  С.  Орлова и др.) 
отмечается тенденция, отдающая первенство глубокому изучению культуры 
своей страны и формированию национального самосознания учащихся. С дан- 
ной идеей созвучна позиция Н.  В.  Барышникова, утверждающего, что 
межкультурная коммуникация возможна лишь «на осознанной национально-
культурной базе родного языка» [3, с. 29].

Вместе с тем подготовка к межкультурной коммуникации должна носить 
комплексный характер, не ограничиваясь изучением родной культуры. Мы 
поддерживаем позицию Е.  В.  Головневой, согласно которой эффективность 
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образования определяется формированием гармоничного сочетания нацио- 
нального и общечеловеческого начал. Залогом этого выступают «национальные 
и общечеловеческие ценности, являющиеся смысловым ядром содержания 
языкового образования» и формирующие «способность к автономному цен- 
ностному выбору» [4, с. 78], что создает предпосылки для адекватного 
самоопределения личности в мировом культурном пространстве.

Мы считаем, что содержание обучения иностранному языку, ориенти-
рованное на формирование межкультурной коммуникативной компетенции 
(далее – МКК), должно включать в себя два направления. Первое призвано 
помочь личности войти в культуру своего этноса, создать условия для 
личностной и культурной рефлексии и самоидентификации как представителя 
своей культуры. Второе направлено на включенность личности в современные 
мировые цивилизационные процессы и приобщение к общечеловеческим 
культурным ценностям.

Опираясь на вышеизложенные положения, а также учитывая разрабо-
танный нами компонентный состав МКК учащихся старших классов, в со-
держание обучения ИЯ мы включаем аксиологический, когнитивный и 
деятельностный компоненты, которые рассматриваются нами через призму 
национального, глобального контекстов, а также контекста межкультурной 
коммуникации.

Вслед за Е.  И.  Пассовым, мы определяем современное языковое 
образование как инструмент формирования нравственной и духовно развитой 
личности, что обусловливает ключевую роль аксиологического компонента 
в содержании обучения [5, с. 34]. Аксиологический компонент  трактуется 
нами как ценностно-смысловая основа обучения, направленная на форми-
рование у учащихся системы ориентаций и качеств, необходимых для 
эффективного межкультурного взаимодействия. Его фундаментом служит 
развитие способности осознавать уникальность национальной культуры в ее 
взаимосвязи с общечеловеческими ценностями [6, с. 17].

Опираясь на концепцию Е.  И.  Пассова «Развитие индивидуальности 
в диалоге культур», мы выделили следующие ключевые аксиологические 
группы, формирование которых обеспечивает ценностно-смысловую основу 
для становления личности в условиях межкультурной коммуникации.

1.	Общенациональные ценности (на примере Республики Беларусь). Дан-
ная группа включает патриотизм как деятельную любовь к Родине, а так-
же систему устойчивых ценностей, составляющих фундамент белорусского 
общества: любовь к родному языку и культуре, гордость происхождением, 
цельность исторической памяти. Исследователи подчеркивают, что именно 
культура и традиции выступают ключевыми факторами, объединяющими бе-
лорусское общество [7]. Глубокое освоение национальной системы ценностей 
создает основу для осмысленного восприятия общечеловеческих ценностей, 
составляющих вторую группу в представленной классификации.
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2.	Общечеловеческие ценности.
	Истина: формирование убежденности в приоритете общечеловеческих 

ценностей, воспитание потребности в поиске истины.
	Жизнь:  осознание ценности природы, человеческой жизни и циви-

лизации; развитие гуманитарного мировоззрения, милосердия.
	Мировая культура: формирование чувства сопричастности к мировому 

историческому и культурному наследию (литература, искусство, философия, 
наука) и потребности в приобщении к нему.

	Общение и сотрудничество:  развитие стремления к достижению 
взаимопонимания и сотрудничеству, несмотря на различия во взглядах.

Аксиологический компонент также интегрирует комплекс личностных 
качеств, которые могут быть структурированы в две взаимосвязанные группы, 
отражающие диалектическое единство национальной принадлежности и отк-
рытости к межкультурному диалогу. К первой группе относятся качества, 
детерминированные национальной культурой. Учитывая белорусский мента-
литет, к таким качествам относятся: трудолюбие как ценностное отношение 
к деятельности; патриотизм, предполагающий не только эмоциональную 
привязанность к Родине, но и осознанное принятие ответственности за ее 
развитие; уважение к старшим и т.  д. [8, с. 33]. Эти качества формируют 
психологический фундамент культурной идентичности. Вторую группу обра- 
зуют качества, непосредственно обеспечивающие эффективность межкуль-
турного взаимодействия: толерантность, открытость, а также межкультурная 
сенситивность, определяемая как «способность переживать и сочувствовать 
представителям иной культуры, умение «поставить себя на их место» [9, с. 6].

Когнитивный компонент содержания включает комплекс лингвокуль-
туроведческих и страноведческих знаний: о культуре родной страны и 
стран изучаемого языка, природе языковой и культурной диверсификации, 
особенностях мирового распространения английского языка, его плюрицент-
ричности, отличительных культурно-маркированных лингвистических ха-
рактеристиках вариантов английского языка; и представлений: о влиянии 
культуры родной страны на взаимодействие с представителями других куль-
тур и влияния иных культур на собственное вербальное и невербальное 
поведение, о многоязычном характере современной коммуникации, о разноо-
бразии культур мира и их взаимосвязи.

Учитывая тот факт, что всю культуру страны изучаемого языка в рам-
ках школьного курса усвоить не представляется возможным, мы считаем 
необходимым отбор культуросообразного содержания образования, состав-
ляющего, по выражению Е. И. Пассова, модель культуры того или иного на-
рода, которая могла бы в функциональном плане замещать реальную систему 
культуры [5, с. 41]. Такая модель призвана аутентично представить культуру, 
дать учащемуся возможность проникнуть в ментальное пространство народа 
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и послужить основой межкультурного взаимопонимания. В соответствии с 
идеями В.  Пфайфер, модель культуры включает несколько компонентов, в 
том числе: Landeskunde (сведения о стране в целом), Soziokunde (сведения о 
социальном устройстве), Realienkunde (описание реалий быта) и Kulturkunde 
(культура в форме искусства, литературы и т. п.), которые составляют культуру 
страны в целом [10, с. 270].

Особая миссия уроков английского языка заключается в демонстрации 
диалогичности культур, позволяющей учащимся осознать взаимосвязь нацио- 
нального и мирового культурного достояния. В этом контексте ознакомление 
с культурой родной страны происходит через ее непрерывный диалог с иными 
культурами, что способствует формированию гармоничной личности, сочета-
ющей патриотизм и интернационализм. Следовательно, еще одним важным 
элементом когнитивного компонента становится познание и переосмысление 
родной культуры при сопоставлении с иной культурой и/или на контрасте с 
ней. Однако, как справедливо отмечает Н.  А.  Богдан, старшеклассники за-
частую демонстрируют недостаточную осведомленность в области культуры 
малой родины и национальных реалий. Эта проблема особенно остро про-
является в процессе изучения иностранного языка, при котором возникает 
необходимость сопоставления родной культуры и культур стран изучаемого 
языка. Учащиеся испытывают трудности в выявлении общего и различного, 
в то время как родная культура должна стать полноценным предметом меж-
культурного общения [11].

Одним из наиболее эффективных способов углубленного сопоставления 
культур является работа с концептами – устойчивыми смысловыми структу- 
рами, отражающими особенности мировосприятия народа. В рамках исследо-
вания концепт определяется как системное образование, содержательную 
основу которого составляет понятие во всей его семантической полноте, 
включая ассоциации, импликации и коннотации, связанные с данным поня-
тием в сознании носителей языка. Концептуальность в процессе обучения 
ИЯ предполагает направленность на углубленное осмысление ключевых 
смыслов, заложенных в концептах родной культуры, через сопоставление  
с иноязычными аналогами.

Особый интерес представляют концепты, выступающие в роли 
«ключей» к пониманию иной культуры, ее образа жизни, стереотипов и 
норм. А. Вежбицкая считает ключевыми концепты Ordnung ‘порядок’, Befehl 
‘приказ’, Angst ‘страх’ для немецкой культуры; freedom ‘свобода’, privacy 
‘приватность’, enterprise ‘предприимчивость’ для американской культуры [12, 
с. 22]. По данным лингвокультурологического эксперимента, представленного 
С. Г. Тер-Минасовой, современная жизнь в США характеризуется следующими 
концептами: freedom ‘свобода’, wealth ‘богатство’, money ‘деньги’, business 
‘бизнес’, power ‘сила’, independence ‘независимость’ и др. [13, с. 112]. 
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Подобные исследования подтверждают, что ценностные концепты выступают 
основой существования идеологии, обычаев, нравов, стереотипов поведения, 
ведущих к объединению социокультурного общества.

Несмотря на значительный научный интерес к проблематике концептов 
белорусской культуры, вопрос о ключевых концептах национальной кон-
цептосферы остается недостаточно изученным. Однако на основании сущест-
вующих исследований, в частности работ Е.  С.  Пивовар, представляется 
возможным выделить основные элементы белорусской концептосферы, ре-
левантные для настоящего исследования [14]. Данные концепты могут быть 
использованы в качестве объектов анализа на занятиях по английскому язы-
ку при изучении культурных реалий родной страны, а также при проведении 
сравнительного анализа национальных особенностей белорусской культуры  
и культур стран изучаемого языка.

На основании ряда критериев, включая актуальность, культурную цен- 
ность и репрезентативность в прецедентных текстах, фразеологии и афо-
ристике, Е. С. Пивовар выделяет следующие ключевые концепты белорусской 
национальной концептосферы: Радзіма, сям’я, перамога, памяркоўнасць, 
гасціннасць, дабрабыт, памяць, хата (дом), народ, спадчына, бацька, зубр, 
бусел, хлеб, соль, вёска, Біблія, Ф. Скарына, Е. Полацкая, Янка Купала, Якуб 
Колас, Хатынь и др. [15, с. 107].

Культурные концепты отражают ценностные ориентиры нации: в бело- 
русской традиции, как отмечает Р.  В.  Тимофеев, центральное место занимает 
ценность коллективизма, соборности. При этом коллективизм как отличительная 
черта народа Беларуси и славянского мировоззрения в целом, отмечает ав-
тор, выступает как противоположность западному индивидуализму [16, с. 45]. 
Тесно связанный с коллективизмом концепт народ находит выражение в языке: 
уникальное понятие толока (древний обычай коллективной взаимопомощи) 
и народные пословицы (Моцны статак чарадою, а людзi грамадою) 
отражают глубинные основы белорусского менталитета. Индивидуализм же 
в англоязычной культуре связан с противоположным ценностным полюсом – 
концептом privacy ‘уединение’, который представлен афоризмами типа Distance 
lends enchantment to the view и другими языковыми единицами.

Однако глобальный диалог культур выявляет и точки ценностного 
пересечения. Так, концепт хата (дом) занимает важное место как в 
белорусской, так и в англоязычной традициях, хотя и понимается по-
разному: если для англичан (по наблюдениям А.  А.  Джиоевой [17, с. 32]) 
дом – это «крепость» (My home is my castle), то для белорусов – прежде всего 
пространство гостеприимства (Госць у хаце – Бог у хаце). Эти различия и 
сходства, изучаемые в национально-культурном контексте, приобретают осо-
бую значимость в глобальном измерении, демонстрируя многообразие спосо-
бов организации человеческого бытия.
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Концепт памяць, по нашему мнению, в современных геополитических 
условиях все больше трансформируется в концепт гiстарычная памяць, 
основным средством реализации которой Е. М. Бабосов считает культурный 
код нации. Как отмечает автор, «это рожденная временем совокупность 
самобытных культурных архетипов и ценностей народа, характеризующая 
его идентичность, менталитет и духовно-нравственные установки». Такими 
ценностями являются любовь к Родине, свобода, справедливость, толерант-
ность, верность традициям и др. [18, с. 12].

В процессе обучения ИЯ существенную роль играет не только 
усвоение культурологических аспектов и ключевых концептов родной куль-
туры, но и овладение лингвистическими средствами для их адекватной 
трансляции на английском языке в соответствии с нормами межкультурной 
коммуникации. Анализ исследований в области лингвострановедения 
и лингвокультурологии (В.  А.  Маслова, Г.  Д.  Томахин и др.) позволя-
ет выделить наиболее «культуроносные» языковые явления для передачи 
национально-специфических элементов культуры. К ним относятся фоновая, 
безэквивалентная и коннотативная лексика, ономастика, афоризмы и фра-
зеологизмы, которые, являясь носителями национального культурного кода, 
одновременно служат инструментом для межкультурного диалога.

Так, для репрезентации концепта народ могут быть использованы вер-
бальные ассоциации (беларусы, нацыя) и паремиологические единицы (вучы 
народ, вучыся і ў народа). Концепт гасцiннасць может быть представлен через 
поэтические тексты (А. Ставер «Жураўлі на Палессе ляцяць») и фразеологиз-
мы (добраму госцю вароты самі расчыняюцца).

В противовес узкой трактовке МКК как способности к диалогу иск-
лючительно с представителями стран изучаемого языка, мы рассматриваем 
ее как умение взаимодействовать на английском как языке-посреднике с 
представителями различных культур, сохраняя национальную идентичность. 
Данная позиция соотносится с концепцией глобальной компетенции (И.  Бе-
лякова, Г. Чен и др.), в основе которой лежит глобальное мировоззрение, об-
условленное «возрастающей потребностью в изучении взаимозависимости 
людей и культур» и формирующее глобального гражданина [19].

Центральным элементом глобального мировоззрения является глобаль-
ная осведомленность, подразумевающая комплексное понимание мировых 
культурных, социальных и экономических процессов. С этой целью важ-
ным представляется знакомство учащихся с культурным многообразием со-
временного мира и формирование осознания взаимозависимости культур, 
что способствует преодолению стереотипов и формированию открытого 
мировоззрения и толерантности к культурным различиям. Формирование 
глобальной осведомленности создает предпосылки к приобщению учащихся 
к общечеловеческим ценностям, таким как мир, достоинство и свобода 
человека, семья, любовь и дружба. Этот процесс не сводится к простому 
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информированию, а предполагает анализ и осознание глубинных связей 
между культурами и их представителями. Все это создает основу для фор-
мирования особого – глобального – типа мышления, который позволит 
учащимся чувствовать себя полноправными членами мирового сообщества, 
осознавать свою ответственность за судьбу своей страны и человечества в 
целом, а также активно участвовать в решении глобальных проблем [20].

Все рассмотренные выше компоненты содержания обучения находят 
свое отражение в реальных актах межкультурной коммуникации, которые в 
нашем исследовании составляют деятельностный компонент содержания 
обучения. Центральным элементом данного компонента является контекст – 
понятие, являющееся основополагающим и для культурного интеллекта, 
послужившего основой для предложенной нами структуры МКК.

Принимая во внимание современный статус английского языка как сред-
ства глобального межкультурного общения, мы говорим о том, что рассмотре-
ние его исключительно как средства общения с представителями стран изу- 
чаемого языка слишком узко. Важно принимать во внимание разнообразный 
характер потенциальных актов межкультурной коммуникации, которые могут 
происходить с представителями различных стран и национальностей. В связи 
с этим особенно важными навыками для межкультурной коммуникации ста-
новятся навыки гибкости и адаптивности, подразумевающие способность 
адаптировать свое поведение, речь и даже мышление к культурному контек-
сту, в котором происходит общение.

Проанализировав взгляды исследователей, можно прийти к выводу, что 
именно навык адаптивности во многом является определяющим для описания 
компетентной в том или ином роде деятельности личности. О.  Е.  Лебедев 
определяет компетентность как «способность действовать в ситуации неоп-
ределённости», предполагая тем самым способность компетентной личности 
к адаптации к различным ситуациям [21, с. 5]. М.  В.  Рыжаков отмечает, 
что быть компетентным означает «способность мобилизовать в данной 
ситуации полученные знания и опыт», также подчеркивая важность учета 
ситуационного контекста и способности адаптироваться к нему [22, с. 20].

Следует подчеркнуть, что для эффективного межкультурного общения 
учащимся требуется достичь продвинутого уровня владения ИЯ, кото-
рый позволит им не только оперировать лингвистическими средствами 
репрезентации национально-культурных ценностей, но и осуществлять их 
осмысленную интерпретацию в межкультурном контексте. В этой связи 
необходимо сформировать у учащихся не только высокий уровень владения 
ИЯ, но также комплекс межкультурных умений. К ним можно отнести умение 
интерпретировать реалии родной культуры с позиции собственных знаний и 
представлений о менталитете родного лингвосоциума, умение осуществлять 
сопоставительный анализ культурных концептов и языковых картин мира 
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родной и иностранной культур, распознавать и адекватно интерпретировать 
культурный подтекст речевых единиц, a также сравнивать свое мироощуще-
ние как носителя родного языка и ту позицию, с которой оценивает происхо-
дящее собеседник из иного языкового круга.

Важно отметить, что эффективность межкультурного общения зависит не 
только от вышеописанных особенностей, а также от степени сформированности 
комплекса так называемых гибких навыков, выходящих за рамки только 
одного учебного предмета. В число таких навыков входят: коммуникативные 
навыки, составляющие основу диалога между представителями разных 
культур; кооперация, обеспечивающая продуктивное сотрудничество в между-
народных командах; креативность, помогающая адаптироваться к незна-
комым культурным контекстам и находить нестандартные подходы к ком-
муникативным ситуациям; критическое мышление, позволяющее мыслить 
объективно и самостоятельно анализировать культурные различия, тем самым 
становясь непредвзятым и свободным от культурных стереотипов.

Взаимозависимость рассмотренных выше компонентов содержания 
отражена на рисунке.

Модель содержания образовательного процесса, 
направленного на формирование межкультурной коммуникативной компетенции 

учащихся 10–11 классов

Таким образом, предложенная модель содержания образовательного 
процесса, направленного на формирование МКК у учащихся 10–11 классов, 
выводит языковое образование за рамки исключительно лингвистической 
подготовки, позиционируя его как важнейший ресурс формирования цельной, 
высокодуховной личности, способной к осмысленному диалогу культур 
в национальном, глобальном и собственно межкультурном контекстах. 
С точки зрения национального контекста модель обеспечивает глубокое 
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осознание учащимися ценностей белорусской культуры и формирование 
зрелого патриотизма. В глобальном измерении она способствует развитию 
межкультурной сенситивности и пониманию общечеловеческих ценностей. 
В контексте непосредственного межкультурного взаимодействия модель 
формирует практические навыки адаптивного общения и способность к 
конструктивному диалогу с представителями различных культур. Интегра-
ция аксиологического, когнитивного и деятельностного компонентов создает 
целостную систему, где ценностные ориентации подкрепляются соответ-
ствующими знаниями и практическими умениями. Это позволяет достичь 
основной цели современного языкового образования – формирования лич-
ности, способной к полноценному межкультурному взаимодействию при 
сохранении своей культурной идентичности и уважении к культурному 
разнообразию современного мира.
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МЕТОДИЧЕСКАЯ ОРГАНИЗАЦИЯ  
ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ЛАБОРАТОРНОЙ РАБОТЫ СТУДЕНТОВ  

НА ОСНОВЕ КОРПУСА ТЕКСТОВ

METHODOLOGICAL ORGANIZATION OF STUDENTS’ RESEARCH 
LABORATORY WORK BASED ON A CORPUS OF TEXTS

Статья посвящена основным вопросам методической организации лабораторных ра-
бот, выполняемых студентами в ходе самостоятельной учебно-познавательной деятель-
ности по темам «Прилагательное в английском языке» и «Порядок слов в английском 



№ 1 (1) / 2025ВЕСТНИК БГУИЯ. Серия 2

100

предложении» в курсе «Теоретическая грамматика». В частности, выделено четыре этапа 
взаимодействия студентов с грамматическим материалом, содержащимся в корпусах 
текстов (экспликация, индукция, реализация и резюмирование). Описано содержание 
каждого из упомянутых выше этапов. Предложены критерии оценки результатов 
лабораторной работы (корректность данных из корпуса, вносимых студентами в таблицу; 
точность формулировок, используемых в ходе интерпретации количественных результатов; 
аргументированность выводов).

К л ю ч е в ы е  с л о в а: лабораторная работа; теоретическая грамматика;  
корпус текстов; самостоятельная работа; экспликация; индукция; реализация; 
резюмирование; оценивание.

The article is devoted to the main issues of the methodological organization of laboratory 
work performed by students independently on the topics “Adjective in the English language” 
and “Word order in the English sentence” in the course “Theory of Grammar”. In particular, 
four stages of students’ interaction with grammatical material contained in the text corpora 
(explication, induction, implementation and summarization) are identified. The content of 
each of the above-mentioned stages is described. Assessment criteria for the laboratory work 
are proposed, which are based on the correctness of the data from the corpus presented in the 
table; the accuracy of wording used for the interpretation of quantitative results; the validity  
of findings.

K e y  w o r d s: laboratory work; theory of grammar; text corpus; independent work; 
explication; induction; implementation; summarization; assessment.

Преподавание студентам лингвистических специальностей теорети-
ческих дисциплин профессионального модуля (теоретической фонетики, 
теоретической грамматики, лексикологии, стилистики и т.д.) требует реше-
ния ряда проблем методологического и операционального характера, кото-
рые связаны с дискуссионным характером объекта и предмета исследования 
данных учебных дисциплин, неоднородностью способов интерпретации и 
функционирования языковых единиц различных уровней в целом, слож-
ной структурой инструментария их анализа и способов преподавания и т. д. 
Прежде всего, современный этап развития науки о языке характеризуется 
появлением большого количества новых исследовательских векторов и об-
ластей, в том числе междисциплинарных, что зачастую ставит под сомнение 
определение классического объекта, предмета и методов традиционных 
лингвистических направлений. Данный вопрос также является актуальным 
и для учебных предметов по выбранным направлениям. Так, например, 
курс «Функциональная грамматика», суть которого заключалась в изу- 
чении грамматических единиц в тесной связи с их семантическими 
вариациями и синтаксическими функциями, на данный момент с высокой 
степенью необходимости требует включения результатов исследований 
в  лингвопрагматике, а именно иллокутивного компонента речевых актов, 
в которые включаются слова или предложения.
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Кроме того, в соответствии с требованиями современной образова-
тельной парадигмы в программе каждой учебной дисциплины предусмот-
рено значительное количество часов для организации управляемой 
самостоятельной работы студента. Например, в рамках курса «Теоретическая 
грамматика» на управляемую самостоятельную работу отводится 28 часов. 
Это требует от студента достаточно высокого уровня субъектности, которая 
проявляется в подготовленности к самостоятельной учебно-познавательной 
деятельности, в активном, внутренне мотивированном взаимодействии 
с учебными материалами и другими участниками образовательного про-
цесса, в критической переработке содержания учебной дисциплины с 
опорой на предыдущие знания и опыт, в создании личностно значимого 
образовательного продукта,  в осмыслении своих учебных действий и кри-
тической оценке самостоятельно полученных результатов. Следовательно, 
необходим поиск новых методических решений, которые позволят повысить 
мотивацию студентов к самостоятельному анализу теоретических положений, 
рассматриваемых на лекционных занятиях, и обеспечат прикладной характер 
преподавания теоретических дисциплин.

Целью данной статьи является обоснование методической организации 
лабораторных работ, выполняемых студентами в ходе самостоятельной ра-
боты по овладению лекционным материалом учебной дисциплины «Теоре-
тическая грамматика», определение содержания каждого из этапов взаимо-
действия обучающихся с грамматическим материалом и автоматическими 
корпусами текстов. Отметим, что различные подходы к обучению студентов 
грамматике иностранного языка являлись предметом исследования во многих 
научных работах [1]. В то же время научно-методические проблемы, возника-
ющие в процессе обучения студентов-лингвистов теоретической грамматике, 
затрагивались лишь в отдельных исследованиях [2; 3]. В частности, были вы-
делены факторы, детерминирующие сложности преподавания данной учеб-
ной дисциплины: значительный объем осваиваемых студентами-лингвиста-
ми фундаментальных знаний и низкий уровень теоретической подготовки 
студентов на начальном этапе овладения содержанием учебной дисциплины 
«Теоретическая грамматика», гетерогенность грамматики как подсистемы 
языка, множественность подходов к изучению иноязычных грамматических 
единиц, несоответствие предлагаемого учебного материала интересам и по-
требностям обучающихся [2, с. 124]. Кроме того, было предложено усилить 
практический потенциал данной дисциплины за счет «диалогизации» вза-
имодействия студентов с изучаемым грамматическим материалом и друг с 
другом, повышения их вовлеченности в самостоятельный поиск и решение 
научно-практических задач, применения метода экспертной оценки, исполь-
зования элементов комбинированного обучения, например, инверсирован-
ной модели («flipped classroom»), а также внедрения лабораторных работ [3]. 
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На наш взгляд, учет вышеперечисленных факторов и применение новых 
форм методической организации самостоятельной работы студентов-линг-
вистов с высокой степенью вероятности позволят обеспечить достижение 
целевых базовых профессиональных компетенций, а именно: сформировать 
«профессионально-ориентированную систему взглядов и представлений о 
грамматическом строе изучаемого языка, в которой теоретически обосновы-
ваются и анализируются основные факты и явления грамматики в их взаимо- 
связи» [4, с. 3].

Предлагаем более подробно рассмотреть лабораторные работы как 
особый инновационный формат организации самостоятельной учебно-поз-
навательной деятельности студентов-лингвистов по овладению содержанием 
учебной программы дисциплины «Теоретическая грамматика». В самом общем 
плане и с с л е д о в а т е л ь с к а я  л а б о р а т о р н а я  р а б о т а  представляет 
собой такую форму учебной деятельности, при которой обучающиеся про- 
водят самостоятельный эксперимент или выполняют практическое задание 
по заранее предложенной модели и получают неоднородные научные 
данные, трактовка которых либо подтверждает теоретическую концепцию, 
либо опровергает ее [5, с. 189]. Исследовательская лабораторная работа, 
в определенном смысле, позволяет смоделировать естественный ход поз- 
навательного процесса от приобретения знаний к их интеграции с фикси- 
рованными формами опыта и оперированию новыми знаниями. Отметим, что 
лабораторные работы достаточно широко использовались в ходе преподавания 
различных лингвистических дисциплин, например, «Теоретической фоне-
тики» и «Практической фонетики». Студентам предлагалось определить 
различные акустические показатели устной речи, их соотношение с данными 
перцептивного анализа, самостоятельно осуществить последующую интер-
претацию результатов [6]. Внедрение подобных лабораторных работ стало 
возможно, в первую очередь, благодаря появлению современных программ 
анализа звучащей речи (Praat, SoundForge и др.).

Для учебной дисциплины «Теоретическая грамматика» наибольший 
интерес представляют массивные базы данных или корпуса, объеди-
няющие в своем составе тысячи текстов различных жанров и стилей, 
поскольку использование специализированных инструментов поиска позво-
ляет достаточно эффективно анализировать морфологический состав и 
синтаксическую связность отдельных грамматических и лексических единиц. 
Функциональные характеристики и инструменты корпусов текстов дают 
возможность исследователю прийти к самостоятельным выводам, обнаружить 
тенденции и закономерности, свойственные для того или иного языка в 
целом, а следовательно, исключить статистические погрешности, типичные 
для корпусов, составляемых лингвистами «вручную».
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Тезис о широких возможностях «корпусной грамматики» [2, с.  127]  
подтверждается последними исследованиями, выполненными на базе 
различных кафедр Белорусского государственного университета иностран-
ных языков (БГУИЯ). Часть из них фокусировалась на выявлении 
особенностей трансформации логико-синтаксических связей единиц в 
предложении в диахронической перспективе [7]. В других работах авто-
ры концентрировались не только на установлении моделей взаимодействия 
грамматических единиц, выражающих различные типы модальности, но 
и на выявлении прагматического потенциала данных единиц, опираясь на 
унифицированные поисковые данные из анализируемого корпуса текстов 
[8]. Валидность результатов, полученных в упомянутых выше работах, 
обоснование и апробация в них методов и приемов обработки большого объема 
грамматического материала, а также способов его интерпретации позволяют 
говорить о возможности их внедрения в методику преподавания учебных 
дисциплин профессионального модуля. В частности, нам представляется 
целесообразным внедрение основных способов взаимодействия студентов с 
корпусами текстов в ходе выполнения исследовательских лабораторных работ 
по теоретической грамматике. На наш взгляд, данная инновационная форма 
взаимодействия студентов-лингвистов с языковыми единицами позволит 
повысить их мотивацию к управляемой самостоятельной работе и научным 
исследованиям, обеспечит индивидуализацию и дифференциацию обучения 
в целом, сформирует универсальные компетенции, необходимые в том числе 
для последующего написания курсовых и дипломных работ.

Проведенный анализ методической организации лабораторных работ по 
различным дисциплинам [5; 6] и специфики содержания учебной дисципли-
ны «Теоретическая грамматика» [9] позволил выделить четыре этапа взаимо-
действия студентов-лингвистов с грамматическим материалом, содержащим-
ся в корпусах текстов: экспликация, индукция, реализация и резюмирование. 
Как отмечалось выше, соблюдение данных этапов позволит смоделировать 
естественный ход познавательного процесса, сформировать у студентов от-
крытую познавательную позицию, повысить личностную значимость само-
стоятельно полученных результатов. 

Согласно учебной программе дисциплины «Теоретическая грамматика» 
лабораторные работы должны быть разработаны по двум темам: «Прила-
гательное в английском языке» и «Порядок слов в английском предложении». 
Рассмотрим более подробно содержание каждого из этапов, а также осо-
бенности их разработки на примере исследовательской лабораторной работы 
по теме «Английское прилагательное» (“English Adjective”).

На этапе э к с п л и к а ц и и  студентам предлагается ознакомиться 
с основными теоретическими положениями раздела «Английское прилага- 
тельное», изучить семантические, морфологические, деривационные и функ- 
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циональные особенности прилагательного как части речи. Теоретические 
положения структурированы в виде презентации, созданной при помощи 
инструментов платформы Canva: в схематичной и табличной форме 
представлены категориальные семы прилагательного, описана его морфо-
логическая структура, основные грамматические категории прилагательного, 
его словообразовательный потенциал, различные аспекты синтаксической 
комплементации и взаимодействия с другими частями речи. Презентация 
снабжена рисунками и диаграммами для облегчения понимания студентами 
материала, даны ссылки на дополнительные источники из списка 
рекомендуемой литературы. Приведем пример одного из слайдов презентации 
«Английское прилагательное» (рис. 1).

Рис. 1. Пример структурирования  
теоретического материала в презентации

На этапе и н д у к ц и и  обучающимся предлагается самостоятельно 
зарегистрироваться под индивидуальным логином и паролем на сайте, пре-
доставляющем доступ к коллекции структурированных корпусов [10]. Ин-
струкция для регистрации представляет собой видеоролик с пошаговыми 
рекомендациями, разработанными авторами. В учебных целях нами был вы-
бран Национальный британский корпус по ряду причин: в нем собраны пись-
менные и устные тексты различных жанров, выделено более 100 миллионов 
слов и их коллокаций британского варианта английского языка, он имеет ин-
туитивно понятный интерфейс и расширенный функционал поиска в массиве 
языковых данных, их сортировки и фильтрации, позволяя произвести 20 бес-
платных запросов в сутки. 

В задачи этапа индукции входит запрос студентами информации в 
корпусе по заданным характеристикам: 1)  относительное и качественное 
прилагательные в препозиции к частям речи изолированно и вместе, 2)  те 
же прилагательные в постпозиции к указанным частям речи. Полученные 
результаты должны последовательно вноситься студентами в следующую 
таблицу (рис. 2).
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Criteria for analysis Relative adjective 
under analysis

Qualitative adjective 
under analysis

Write in the allocated 
word here 

Write in the allocated 
word here

words in preposition to the given 
adjectives

adjective

verb

adverb

noun

All

words in postposition to the given 
adjectives

adjective

verb

adverb

noun

All

Conclusion (4-6 sentences): reveal what parts of speech are used in postposition to the given 
adjectives and describe their morphological or/and semantic peculiarities

Рис. 2. Первичный сбор и фиксация студентами  
грамматического материала в виде таблицы

Для продвинутых пользователей и студентов, непосредственно ра-
ботающих с корпусами в рамках реализации научной деятельности, пре-
доставляется ссылка на видеоинструкцию, в которой подробно раскрывается 
расширенный функционал Национального британского корпуса. 

Задачи этапа р е а л и з а ц и и  заключаются в выявлении студентами 
возможных коллокаций лексических единиц, предложенных для анализа, 
частотности их сочетаемости с различными частями речи. Перед началом 
данного этапа студентам предъявляется список из 30 относительных и 30 ка- 
чественных прилагательных. Каждый студент в учебной группе должен 
выбрать по одному слову в каждой категории и отметить свой выбор в он-
лайн-документе. Благодаря данному приему обеспечивается возможность 
личностно значимого выбора студентом лексических единиц (здесь и далее 
лексема рассматривается как единица грамматического уровня), минимизиру-
ется совпадение или пересечение результатов запросов в корпусе, создаются 
условия для последующей самостоятельной интерпретации и объективного 
контроля результатов исследования. С целью решения поставленных 
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задач студентам необходимо проверить непосредственно в самом корпусе 
сочетаемость выбранных лексических единиц с другими единицами при 
помощи инструмента Collocates. Проверка осуществляется сначала в 
препозиции, а затем в постпозиции, при этом в обоих случаях устанавливается 
лимит «+1». Полученные данные о частоте сочетаемости прилагательных 
двух типов вносятся в указанную выше таблицу (см. рис. 2). При этом 
рекомендуется в настройках корпуса последовательно выбирать проверку 
позиционирования анализируемой лексической единицы в соотношении 
с предписанными преподавателем частями речи (другим прилагательным, 
наречием, глаголом и существительным), а также со всеми частями речи (ис-
пользуется функция “All”). В заполняемую таблицу студент должен внести 
исключительно наиболее рекуррентный вариант. Приведем пример ответа 
студента, ожидаемого в виде таблицы (рис. 3).

Criteria for analysis Relative adjective 
under analysis

Qualitative adjective 
under analysis

wooden nice

words in preposition to the given adjectives

adjective small – 58 real – 47

verb made – 6 looks – 152

adverb little – 10 very – 1407

noun years / way / type – 1 Mr – 16

All the – 593 a – 2985

words in postposition to the given 
adjectives

adjective slatted – 5 little – 334

verb handled – 3 looking – 17

adverb just / at… - 1 actually – 31

noun spoon – 71 day – 148

All spoon – 71 to – 1213

Conclusion (4-6 sentences): 

Рис. 3. Пример заполнения студентом таблицы данными,  
полученными в ходе самостоятельного исследования корпуса

В задачу последнего этапа, р е з ю м и р о в а н и я, входит выявление 
тенденций и закономерностей сочетаемости прилагательных с другими 
частями речи в пост- и препозиции, подтверждение на основе данных 
из корпуса, что выбранная лексическая единица относится к категории 
прилагательных. На данном этапе исследовательской лабораторной работы 
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студентам предлагается предпринять попытку интерпретировать полученные 
результаты, опираясь на теоретический материал, который был изучен на 
этапе экспликации, доказать, что анализируемые лексические единицы 
действительно могут быть прилагательными по своему значению, форме и 
функциям [8, с. 10]. В данной лабораторной работе студентам предлагаются 
клишированные формулы  /  модели в качестве опоры для манифестации 
семантических, морфологических, деривационных и синтаксических 
особенностей, например: The analysis reveals that … is primarily modified by … / 
«В результате анализа установлено, что … в основном модифицируется …», 
The adjective … is semantically associated with ... / «Прилагательное … 
семантически связано с …», The adjective … is mostly combined with …, which 
functionally means … / «Прилагательное … в основном сочетается с …, что 
в функциональном плане означает …», Relative adjectives have no degrees  
of comparison, which is manifested by … / «Относительные прилагательные не 
имеют степеней сравнения, что подтверждается …» и т. д. Этап резюмирования 
позволяет развивать у студентов лингвистическое мышление, преломлять 
изученные теоретические концепции сквозь призму самостоятельного 
лингвистического анализа реальных словоупотреблений, проверять гипоте-
зы о функционировании лексических единиц в различных контекстах, что 
способствует более осмысленному усвоению теоретического материала и 
формированию индивидуальных смыслов.

В лабораторной работе должен быть предусмотрен и этап оценивания, 
который осуществляется преподавателем. Выводы, полученные студентами 
в ходе учебного исследования словоупотреблений в корпусе текстов, оце-
ниваются по 10-балльной шкале по следующим критериям: 1) корректность 
данных из корпуса, вносимых в таблицу; 2)  точность, аккуратность и язы-
ковая правильность формулировок, используемых в ходе интерпретации 
количественных результатов; 3) аргументированность выделенных тенденций 
и закономерностей с опорой на теоретические знания, полученные на 
этапе экспликации лабораторной работы или всего курса теоретической 
грамматики. Приведем пример заключения, ожидаемого от студента: The 
analysis confirms that the word “wooden” is a relative adjective according to 
its meaning, morphological and syntactic features. According to its meaning, the 
word “wooden” denotes a property of a substance through the relation to material 
(wood). The word “wooden” neither is premodified by adverbs of degree nor 
contains special suffixes (-er, -est), which means it is ungradable according to its 
morphology. What concerns its syntactic features, the word “wooden” is mostly 
combined with the article in preposition and nouns in postposition (For example, 
spoon), which suggests that it is an attribute. In addition to that, the adjective 
under analysis is quite often combined with other adjectives in preposition (For 
example, small), which implies that it is an attribute in the line of other attributes 
referring to one and the same word modified.
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The word “nice” is a qualitative adjective, which can be proved by the analysis 
of its meaning, morphological and syntactic features. According to its meaning, the 
word “nice” denotes a property of a substance directly. The word “nice” is often 
premodified by adverbs of degree (For example, very), which means it is gradable 
and can potentially be ended into the suffixes -er, -est according to its morphology. 
What concerns its syntactic features, the word “nice” is mostly premodified by 
the article and is quite often postmodified by other adjectives (For example, little) 
or nouns (For example, day), which suggests that the word “nice” functions 
as  an  attribute in the sentence. In addition to that, the adjective under analysis 
is quite often combined with copular verbs (For example, looks) in preposition and 
is mostly followed by the preposition (For example, to), which allows to state that 
it can also function as a subject complement.

Отметим, что предложенные критерии оценки результатов исследова-
тельской лабораторной работы применимы к любой теме учебной дисциплины 
«Теоретическая грамматика», меняется лишь ракурс рассмотрения тех или 
иных словоупотреблений. Например, в исследовательской лабораторной 
работе по теме «Порядок слов в английском предложении» фокус учебного 
исследования смещается с морфологических особенностей частей речи в 
английском языке в сторону правил и особенностей функционирования 
отдельных слов в синтаксической единице. При соблюдении четырех этапов 
взаимодействия с массивом данных в корпусах текстов студентам необходимо 
глубоко изучить способы и причины возникновения инверсированного 
порядка слов, его влияние на коммуникативную и информационную структуру 
английского предложения.

По итогам внедрения в 2024/25 учебном году исследовательских лабора-
торных работ в курс «Теоретическая грамматика» на двух потоках факультета 
английского языка (200 студентов) было проведено устное обсуждение 
эффективности выбранной формы методической организации управляемой 
самостоятельной работы. Студентами были особо отмечены следующие 
положительные аспекты исследовательской лабораторной работы: приклад-
ной характер учебно-исследовательских заданий, возможность реализации 
творческого и исследовательского потенциала в ходе интерпретации данных из 
корпуса текста, ознакомление с новейшими инструментами лингвистического 
анализа языковых единиц, содействие в выполнении отдельных пунктов ин-
дивидуального плана курсовых и дипломных работ в области корпусной 
лингвистики, повышение общей культуры применения теоретических зна-
ний при выполнении практических задач. Следует также подчеркнуть общий 
рост уровня мотивации к выполнению подобных заданий, заинтересованно-
сти в изучении закономерностей функционирования лексических единиц в 
широком разнообразии грамматических контекстов.
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В заключение необходимо резюмировать, что разработка исследова-
тельских лабораторных работ не только по грамматике, но и по другим теоре-
тическим дисциплинам видится логичным ответом на растущую цифровизацию 
общества в целом, а также предъявляемые к системе высшего образования 
требования о важности применения академической фундаментальной базы 
науки о языке в реализации практических задач. Пятиэтапный процесс 
выполнения студентами исследовательских лабораторных работ позволит им 
более углубленно и эффективно исследовать нормативную составляющую 
иностранного языка, а также посмотреть на особенности функционирования 
грамматических единиц в дескриптивном аспекте сквозь призму большого 
массива данных в корпусах текстов. Помимо предметных результатов, в 
ходе выполнения исследовательских лабораторных работ у студентов раз-
виваются волевые качества, чувство персональной ответственности за 
результат своей самостоятельной учебно-познавательной деятельности, спо-
собность к самоинициации и самоорганизации своих действий, стремление к 
вариативности содержания и формированию личностных смыслов в процессе 
познания лингвистических явлений. 
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АНАЛИЗ ПРИНЦИПОВ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ  
В РАМКАХ ЛИНГВОПРАГМАТИЧЕСКОГО ПОДХОДА

THE ANALYSIS OF FOREIGN LANGUAGE TEACHING PRINCIPLES 
WITHIN THE LINGUOPRAGMATIC APPROACH

В данной статье проводится анализ системы лингводидактических принципов в 
рамках лингвопрагматического подхода к обучению иностранным языкам. Особое вни-
мание уделяется вопросам прагматизации речи и развития у студентов лингвистических 
специальностей навыков и умений употребления языковых средств различных функ-
ционально-стилистических регистров. Автор приходит к выводу о системном характе-
ре предложенной модели и ее потенциале для модернизации лингвистического обра-
зования, одновременно обозначая методические вызовы, связанные с ее практической  
реализацией.

К л ю ч е в ы е  с л о в а: лингвопрагматический подход; ситуация общения; 
функционально-стилистический регистр; принципы обучения; прагматизация речи; 
прагматическая маркированность.

This article presents an analysis of the system of linguodidactic principles within 
the linguopragmatic approach to foreign language teaching. Particular attention is paid 
to speech pragmatization and the development of skills in using language means of various  
functional-stylistic registers among students of linguistic specialties. The author concludes that the 
proposed model is systematic and has significant potential for modernizing linguistic education, 
while also identifying methodological challenges associated with its practical implementation.

K e y  w o r d s: linguopragmatic approach; communication situation; functional-stylistic 
register; teaching principles; speech pragmatization; pragmatic markedness.

Формирование у будущих лингвистов способности к гибкому и осмыс-
ленному применению функционально-стилистических регистров является 
одной из наиболее сложных задач в современной высшей школе. Ее решение 
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лежит не в плоскости увеличения объема изучаемого материала, а в карди-
нальном пересмотре содержания и методов обучения, что может найти свое 
отражение в лингвопрагматическом подходе.

Значительный вклад в разработку методологических основ этого подхода 
внесла А.  М.  Акопянц, сформулировавшая в своем диссертационном ис-
следовании «Прагмалингводидактические основы обучения иностранным 
языкам студентов-лингвистов (на материале английского языка)» пять 
принципов обучения: принцип прагматизации иноязычной коммуника-
тивной деятельности, принцип учета тенденций развития языка, принцип 
учета функционально-стилистического регистра, принцип предельности 
стилистического снижения речи и принцип опосредованности межкультурной 
коммуникации [1, с. 33].

Детальный анализ представленной классификации позволил сделать  
ряд выводов относительно теоретической обоснованности, дидактической 
ценности и практической применимости каждого из принципов.

Принцип прагматизации иноязычной коммуникативной деятельности. 
А. М. Акопянц отмечает, что о прагматизации речи можно судить по «умест-
ному, ситуативно обусловленному использованию студентами языка в каче-
стве средства межкультурной коммуникации в различных регистрах речевого 
общения» (формальном, нейтральном, неформальном) [1, л. 36]. Автор под-
черкивает, что выпускники лингвистических специальностей демонстрируют 
владение иностранным языком на высоком уровне во всех видах иноязычной 
коммуникативной деятельности, «стараясь использовать заученные штампы 
и выражения независимо от тональности ситуации» [1, л. 35], и преимуще-
ственно отдают предпочтение формальному функционально-стилистическо-
му регистру (ФСР). Однако ситуации, предполагающие использование не-
формального регистра, зачастую вызывают у студентов трудности, связанные 
с пониманием иноязычной речи и применением данного регистра в продуци-
ровании своей речи.

В отличие от формального регистра, неформальный ФСР представляет 
собой динамичную и гибкую систему, отличающуюся открытостью к языко-
вым инновациям. Он отражает актуальные языковые тенденции через актив-
ное использование новообразований и заимствованной лексики. Также для 
него характерны преувеличения  и преуменьшения, использование аббреви-
атур и усеченных языковых форм, обилие эмоционально-окрашенных лек-
сических единиц, идиом и фразеологизмов. Исходя из этого, автор полагает, 
что данные языковые, а точнее лексические единицы, должны стать основой  
содержания обучения студентов лингвистических специальностей.

На наш взгляд, прагматизация иноязычной коммуникативной деятель- 
ности действительно является ключевым компонентом для обучения на основе 
лингвопрагматического подхода. При этом нужно подчеркнуть, что, с одной 
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стороны, она выступает целью, с другой – результатом процесса обучения 
общению, что будет выражаться в сформированной лингвопрагматической 
компетенции, позволяющей выпускнику лингвистического учреждения 
высшего образования правильно интерпретировать интенции говорящего, 
свободно оперировать разнообразием средств всех функционально-стилисти-
ческих регистров, безошибочно и точно выбирать адекватные средства в 
зависимости от контекста общения и социальных ролей, достигать постав-
ленную коммуникативную задачу, не нарушая речевых норм и с учетом 
социокультурной специфики.

Однако вызывает сомнение тот факт, что студенты лингвистических 
специальностей хорошо владеют формальным регистром и испытывают 
трудности в использовании неформального регистра общения. Исходя из 
эмпирического опыта, студенты обладают достаточными знаниями, навыками 
и умениями для самостоятельного и эффективного решения широкого круга 
коммуникативных задач, что свидетельствует об определенном уровне 
сформированности иноязычной коммуникативной компетенции. Но при этом 
они испытывают трудности в применении функционально-стилистических 
регистров в соответствии с конкретной ситуацией общения. Преимущественно 
их речевое взаимодействие строится в гипертрофированно нейтральном ФСР 
с отдельными и не всегда адекватными вкраплениями неформального ФСР. 
Такой способ речевого взаимодействия видится нам как «избегающий», 
так как он минимизирует риски грубых нарушений прагматических норм и 
позволяет избежать коммуникативных неудач, но скорее представляет собой 
симуляцию определенного ФСР, чем его непосредственное использование.

Как следствие, в ситуациях, требующих спонтанного неформального 
общения, такие речевые высказывания зачастую звучат сухо и незаинте-
ресованно, речь воспринимается как отстраненная, лишенная эмоциональной 
окраски и индивидуальности. Напротив, в контекстах, предполагающих 
соблюдение формальных норм, например, ведение деловой корреспонденции, 
собеседование о приеме на работу, академическая дискуссия и т.п., такого 
рода взаимодействие может приводить к продуцированию высказываний, 
которые, оставаясь грамматически корректными, оцениваются как излишне 
прямолинейные и недостаточно вежливые.

Что касается вкраплений неформального ФСР в речь и диалоговое 
общение студентов, то мы склонны согласиться с А.  М.  Акопянц, что наи-
более ярко это проявляется в лексическом аспекте: сленг, усечения слов, ис-
пользование аббревиатур и т.п., что, на наш взгляд, объясняется относитель-
ной легкостью в улавливании и фиксировании данного рода особенностей 
речи студентами по сравнению с другими аспектами языка, а также большей 
открытостью и гибкостью лексических систем языков в целом.
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Однако ограничение анализа исключительно лексическим уровнем 
представляется нам методологически неполным, поскольку игнорируется 
системный характер лингвопрагматического подхода. Эффективное овладе-
ние ФСР возможно только при использовании комплексного подхода, 
выходящего за рамки лексического аспекта языка. Наряду с просодическими 
(особенности интонации, темпа и паузации) и грамматическими явлениями, 
в процессе обучения диалогическому общению у студентов лингвистических 
специальностей необходимо развивать умения применения ключевых пока-
зателей формального, нейтрального и неформального взаимодействия, таких 
как стратегии перехвата инициативы в диалоге, изучаемые в рамках модели 
очередности реплик (turn-taking) Х. Сакса, Э. Щеглоффа и Г. Джефферсона, 
стратегия неопределенности (Дж.  Чэннел), стратегия смягчения несогла-
сия (П. Браун и С. Левинсон),   стратегия кооперативного наложения реплик 
(Д. Таннен) и т.п. [2; 3; 4; 5].

Исходя из вышеизложенного, прагматизация иноязычной коммуникатив-
ной деятельности представляет собой целенаправленный процесс овладения 
обучающимися широким спектром средств общения, характерных для каждо-
го из ФСР, и формирования у них гибкого механизма прагматического выбора 
и применения данных средств с учетом контекста диалогического общения. 

Вторым принципом лингвопрагматического подхода, предложенным 
А. М. Акопянц, является принцип учета тенденций развития изучаемого язы-
ка. В ходе критического анализа содержания российских учебных пособий по 
обучению иностранному языку в высшей школе автор приходит к выводу об 
их устаревшем содержании и разрыве с современной языковой реальностью. 
В связи с этим А. М. Акопянц предлагает пересмотреть содержание обучения 
в сторону включения в него новейшего слоя лексики английского языка, на-
пример, таких неологизмов, как staycation, defriend, meh, recessionista и т.п., 
что, по мнению автора, позволит студентам лингвистических специальностей 
овладеть неформальным функционально-стилистическим регистром.

Несмотря на то, что данный принцип видится нам релевантным, он  
требует определенных уточнений. С одной стороны, является неоспоримым 
факт наличия тенденций и «языковой моды» на отдельные языковые единицы, 
их более частотное использование в определенный период времени, а также 
их популярность, обусловленная культурно детерминированными факторами. 
С  другой стороны, ориентация образовательного процесса на погоню за 
такими изменениями обрекает его на постоянное отставание и делает 
содержание обучения недолговечным.

На наш взгляд, более эффективным является обучение студентов линг-
вистических специальностей базовым неизменяемым характеристикам каж-
дого из ФСР, а также навыкам улавливать и интерпретировать новые, в 
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том числе временные, прагматические особенности языка и встраивать их 
в свою систему знаний, проводить саморефлексию и самокоррекцию при 
возникновении ситуации изменения прагматической нормы.

Таким образом, реализация данного принципа должна осуществляться 
не путем механического добавления неологизмов в содержание обучения, 
а посредством тщательного отбора на основе частотности, стилистической 
маркированности, сочетаемости, словообразовательной и семантической цен-
ности, а затем сбалансированной интеграции данного пласта лексических 
единиц в лексический минимум.

Следующим принципом лингвопрагматического подхода, сформулиро-
ванным А.  М.  Акопянц, является принцип учета функционально-стилисти-
ческого регистра речевого общения. Данный принцип указывает на то, 
что коммуникативная эффективность высказывания напрямую зависит 
от его ситуативной адекватности, которая обеспечивается соответствием 
языковых средств прагматическим правилам. Сам набор прагматических 
правил, используемых говорящим, варьируется в зависимости от типа си-
туации, ключевыми параметрами которой выступают социальный статус, 
коммуникативное намерение, ролевые отношения, возраст, пол, а также вре-
менной и пространственный контекст [6]. Согласно Э.  С.  Азнауровой, эта 
обусловленность придает каждому языковому явлению особую «прагмати-
ческую маркированность», делая его репрезентантом конкретной ситуации  
общения [7].

Таким образом, преподавателю необходимо моделировать ситуации ино-
язычного общения на занятии, учитывая многогранность и многоаспектность 
социальной ситуации. В свою очередь, студенты-лингвисты должны овладеть 
широким спектром языковых средств с разной прагматической маркирован-
ностью и осознанно варьировать их в соответствии с функционально-стили-
стическими регистрами речевого общения.

Еще один принци, который выделяет А.  М.  Акопянц в рамках своей 
классификации, – принцип предельности стилистического снижения речи. 
Автор полагает, что необоснованно частое и активное употребление не-
ологизмов, заимствований из других языков, усеченных языковых форм, 
эмоционально-окрашенных лексических единиц и других языковых явле-
ний, свойственных для неформального ФСР, может привести к резкому 
стилистическому снижению и огрублению речи [1, л. 47].

Вслед за А. М. Акопянц подчеркнем системную природу функционально-
стилистических регистров. ФСР представляют собой систему, а не набор 
языковых и речевых средств общения. Только полная картина и понимание 
ФСР позволит студентам осуществлять диалогическое общение без нарушения 
прагматических норм. А неформальный регистр, хотя и противопоставляется 
формальному, но все же не сводится к отсутствию правил и норм как таковых. 
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Пятый и заключительный принцип обучения в предложенной класси-
фикации – принцип опосредованности межкультурной коммуникации в 
аудиторных условиях. А.  М.  Акопянц правомерно отмечает, что «языковой 
материал неразрывно связан с ситуативными обстоятельствами, поэтому 
лексико-грамматические формы должны помещаться не просто в коммуни-
кативную ситуацию, а в ситуацию осмысления языка как способа мировидения 
данного народа» [1, л. 49].

Мы разделяем точку зрения автора о том, что, поскольку каждая куль-
тура вырабатывает собственные нормы речевого поведения для стандартных 
ситуаций общения, а границы ФСР в родном языке и изучаемом мностран-
ном могут не совпадать как частично, так и полностью, это способно стано-
виться одним из барьеров для взаимопонимания и в результате приводить к 
коммуникативной неудаче. Исходя из сказанного можно сделать вывод, что 
одним из ключевых элементов в обучении общению на основе лингвопраг-
матического подхода выступает системный  контрастивный анализ, целью 
которого является не только сопоставление языковых средств общения, но и 
выявление и осмысление скрытых культурных кодов и прагматических норм, 
регулирующих речевое поведение.

Проведенный анализ предложенных принципов обучения в рамках 
лингвопрагматического подхода позволяет констатировать их системный ха-
рактер и комплексную направленность на решение методических вызовов 
современного лингвистического образования. С учетом всех критических за-
мечаний и при условии дальнейшей разработки методических основ лингво-
прагматического подхода данная система принципов последовательно решает 
проблему разрыва между академическим знанием языка и способностью к 
его адекватному использованию в реальных ситуациях межкультурного взаи-
модействия в соответствии с прагматическими нормами функционально-сти-
листических регистров.
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LINGUOPRAGMATIC CHALLENGES OF COMPUTER-MEDIATED  
WRITTEN COMMUNICATION IN ENGLISH

В статье рассматриваются лингвопрагматические аспекты компьютерно-опосредо-
ванного письменного общения: специфические жанры и формы, универсальность норм, 
межкультурный контекст, виртуальность собеседников, аргументативность, поликодовость 
контекста, временной континуум и опосредованность взаимодействия виртуальных собе-
седников. Автор описывает сложности, возникающие у виртуальных собеседников ввиду 
особенностей общения в интернет-пространстве, и выделяет целевые умения, которые не-
обходимо развивать у студентов-лингвистов при обучении компьютерно-опосредованному 
письменному общению на английском языке.

К л ю ч е в ы е  с л о в а: компьютерно-опосредованное письменное общение; 
лингвопрагматические трудности; студенты-лингвисты; английский язык.

The article explores the linguopragmatic aspects of computer-mediated written 
communication, focusing on genre-specific forms, universal norms, cross-cultural 
contextualisation, virtuality of interlocutors, argumentation strategies, polysemiotic coding, 
temporal continuum of exchanges, and mediated nature of virtual interlocutors. The author 
examines challenges faced by virtual interlocutors due to the unique peculiarities of online 
communication and identifies key skills students majoring in linguistics should develop when 
learning computer-mediated written communication in English.

K e y  w o r d s:  computer-mediated written communication; linguopragmatic challenges; 
linguistic students; the English language.

Развитие современных технологий приводит к изменению форм че-
ловеческого общения, включая письменное. Соответственно, на острие 
внимания оказываются особенности интернет-дискурса (Е.  Н.  Галичкина, 
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Н. А. Ахренова, А. А. Баркович, Е. И. Горошко, Т. Н. Колокольцева, О. В. Лу-
товинова и  др.), лингвопрагматические характеристики интернет-дискурса 
(Н. Д. Арутюнова, В. И. Карасик, А. В. Полоян, Л. С. Патрушева, Л. Ю. Щи-
пицына и  др.), реализация коммуникативных стратегий в интернет-полило-
ге (В. А. Космодемьянская, Э. Б. Яковлева, С. Ш. Гадирова, Н. А. Дзараева, 
О. А. Усачёва и др.), специфика когнитивной нагрузки в цифровом общении 
(J.  Sweller, S.  C.  Herring, M.  Minear, D. Tang, Е.  А.  Авдеева и  др.), вопросы 
обучения интернет-полилогу (О. А. Быкова и Р. А. Черемисинова). При этом 
остаются недостаточно изученными проблемы обучения студентов-лингви-
стов письменному общению на иностранным языке с учётом новых реалий.

К о м п ь ю т е р н о - о п о с р е д о в а н н о е  п и с ь м е н н о е 
о б щ е н и е  (КОПО) представляет собой «регистрируемое на экране ком-
пьютерного устройства поочерёдное вербальное и невербальное взаимо-
действие виртуальных собеседников с целью решения коммуникативной 
задачи, осуществляемое на иностранном языке в письменной форме в интер-
нет-пространстве вне времени» [1, с.  3]. Интернет-пространство влияет на 
англоязычное КОПО и вызывает разнообразные трудности у виртуальных 
собеседников, которые следует учитывать при обучении студентов КОПО на 
английском языке. 

Целью данной статьи является анализ коммуникативной, перцептив-
ной и интерактивной сторон КОПО, выделение лингвопрагматических труд-
ностей, с которыми могут столкнуться участники интернет-полилога на 
иностранном языке, и определение перечня умений, которые необходимо 
включить в предметный компонент содержания обучения студентов-лингви-
стов в  рамках учебной дисциплины «Практика устной и письменной речи». 
Лингвопрагматический ракурс рассмотрения КОПО актуален тем, что в су-
ществующих исследованиях письменного общения в интернет-пространстве 
анализ зачастую ограничивается либо языковыми ошибками, либо техноло-
гическими аспектами самой среды. Выбранный нами ракурс позволяет более 
комплексно рассмотреть классические стороны общения, выделенные в рабо-
тах М. М. Бахтина, Б. Ф. Ломова и др., сквозь призму особенностей КОПО. 
В качестве материалов для данного исследования послужили научные работы 
в области интернет-дискурса, упомянутые выше.

Коммуникативная сторона КОПО характеризуется специфическими 
жанрами и формами, универсальностью норм, межкультурным контекстом, 
виртуальностью собеседников и аргументативностью. Так, пользователи сети 
Интернет могут решать разнообразные коммуникативные задачи в разных 
жанрах КОПО, которые включают электронную почту, форумы, чаты, блоги 
и социальные сети [2, с. 12]. Данные жанры реализуются как формально-ро-
левое или сетевое (неформальное) общение [3, с. 10–11]. Формально-ролевое 
КОПО представлено жанром электронной почты, где преобладает профессио-
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нальное общение с чёткой ролевой структурой. Электронная почта сохраняет  
формальные черты традиционной асинхронной переписки, что не требует 
от студентов овладения специальными умениями.

В противопоставление формально-ролевому, сетевое КОПО осущест-
вляется на форумах, в чатах, блогах и социальных сетях, оно отличается не-
формальностью, анонимностью и эмоциональной направленностью. Форумы 
предполагают асинхронное полилогическое обсуждение в письменной форме, 
затруднённое поиском релевантной информации на платформе форума, си-
стемой модерации сообщений и рейтинга его участников. Данные трудности 
требуют внимания и развития у студентов умений следующих типов: к о м -
м у н и к а т и в н о г о  (следования правилам форума и структурирования 
собственного сообщения), и н т е р а к т и в н о г о  (адаптации к разным 
формам обсуждения) и п е р ц е п т и в н о г о  (использования расширен-
ных поисковых операторов и повышения своего коммуникативного статуса 
путём создания полезного контента).

Чаты позволяют виртуальным собеседникам осуществлять близкое к 
синхронному письменное взаимодействие, однако оно осложняется ввиду 
неопределённой адресованности сообщений и их игнорирования в услови-
ях многоканальной полифоничности [4, с. 260–265; 5, с. 100–103]. Трудности 
КОПО в чатах возможно преодолеть при условии развития у студентов инте-
рактивных умений привлечения внимания к своим сообщениям в синхронном 
и асинхронном полилоге с помощью вербальных и невербальных средств.

Посты в блогах монологичны по своей природе. Студенты могут стол-
кнуться с трудностями в определении основной линии постов и с полилогич-
ностью комментариев, являющихся важной частью блога и влияющих на его 
восприятие. Трудности КОПО, возникающие у виртуальных собеседников 
в жанре блога, требуют развития у студентов перцептивных умений фильтра-
ции информационного шума и создания контролируемого первого впечатле-
ния от сообщения, а также интерактивных умений поддержки конструктив-
ных участников блога и определения тональности комментариев.

В свою очередь, социальные сети предлагают многоканальную комму-
никацию через различные форматы контента, однако характеризуются отсут-
ствием у реципиента (воспринимающего информацию) значимых сведений о 
коммуникаторе (направляющем информацию) в статусах, постах, коммента-
риях и снижением его виртуального социального статуса в случае отсутствия 
постоянной активности профиля. Особенности КОПО в жанре социальных 
сетей обусловливают необходимость развития у студентов коммуникативных 
умений учёта ограничений разных интернет-платформ, перцептивных умений 
создания контролируемого имиджа коммуникатора, поддержания активного 
профиля и верификации виртуального собеседника путём анализа доступной 
информации о нём, а также интерактивных умений адаптации к изменяюще-
муся контексту и смены тональности сообщения при необходимости.
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Отметим, что в обучении студентов письменной речи на английском  
языке жанры сетевой формы КОПО преимущественно не учитываются. Это 
приводит к определённым трудностям, возникающим у студентов в ходе пись-
менного общения на английском языке в сети Интернет и влияет на спектр 
решаемых виртуальными собеседниками коммуникативных задач. В связи с 
этим представляется необходимым развитие у студентов коммуникативных 
умений определения жанра КОПО и адаптации своего коммуникативного  
поведения к его специфике.

В условиях увеличения количества взаимодействий людей разного воз-
раста, социального окружения и культурного происхождения в интернет-про-
странстве в рамках КОПО формируется совокупность метакультурных прин-
ципов и правил поведения, что обусловливает универсальность норм сетевого 
общения. Данные принципы и правила находят своё отражение в веб-этикете 
[6, с.  1–5]. Несоблюдение его правил может привести к потере текущих и 
потенциальных контактов в сети Интернет, а в некоторых случаях  – к бло-
кировке виртуального собеседника на используемой интернет-платформе и 
последующей изоляции от социальной группы, в которой формировался вир-
туальный социальный статус. Отметим, что основой развития веб-этикета в 
сети Интернет является стремление виртуальных собеседников к автономной 
форме самоуправления и саморегуляции, что находит воплощение в этических 
кодексах, правилах эффективного взаимодействия, а также во внутрисетевых 
органах саморегуляции (добровольных объединениях провайдеров, пред-
ставителях сетевых СМИ, администраторах онлайн-сообществ) [7, с.  135]. 
Однако они не должны противоречить законам государства, в котором нахо-
дится коммуникатор. Следовательно, при обучении студентов КОПО необхо-
димо развивать у них коммуникативные умения поиска специализированных 
правил саморегуляции в интернет-пространстве и следования им. Более того, 
с целью предотвращения в интернет-полилоге конфликтности и неконструк-
тивности поведения необходимо учить студентов преломлять вербальные и 
невербальные средства, используемые в сообщениях, сквозь призму правил 
веб-этикета.

Важными аспектами этичного и безопасного взаимодействия в интер-
нет-полилоге являются уважение интеллектуальной собственности и защита 
личных данных. Соблюдение рекомендаций по данным аспектам зависит от 
множества факторов, включая культуру общения, уровень осведомлённости 
участников, технические возможности интернет-платформ и меры контроля. 
В связи с этим при обучении студентов КОПО необходимо развивать комму-
никативные умения распознавания дезинформации и выбора интернет-источ-
ников, надёжных с точки зрения конфиденциальности и защиты данных, 
а  также коммуникативные умения корректного оформления упоминаний  
и цитат.
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Как упоминалось ранее, интернет-пространство, в котором происходит 
КОПО, объединяет представителей разных культур, что обусловливает меж-
культурный контекст сетевого общения. По причине всеобщего доступа 
к  сети Интернет в КОПО вовлечены носители разных языков, однако для 
большего количества пользователей сети Интернет английский не является 
родным языком. Важно отметить, что представители разных культур насыща-
ют сообщения на английском языке отсылками к своей родной культуре. При 
этом КОПО между представителями разных культур по-прежнему характери-
зуется неточностями в интерпретации и недопониманиями между виртуаль-
ными собеседниками, несмотря на современные инструменты оперативного 
перевода контента с родного языка на английский и наоборот. Это приводит 
к необходимости развития у студентов коммуникативных умений проявления 
культурной чувствительности: распознавания и соблюдения культурных табу, 
а также адаптации речевого стиля к межкультурным различиям.

Виртуальность собеседников в КОПО создаёт уникальные условия для 
формирования их виртуального социального статуса, поскольку анонимность 
и опосредованность взаимодействия размывают традиционные границы меж-
ду участниками общения. Анонимность виртуальных собеседников в КОПО 
создаёт благоприятную почву для развития алгоритмической интерференции. 
Данное явление обозначает процесс, при котором автоматизированные систе-
мы (боты, алгоритмы интернет-платформ) порождают новые формы взаимо-
действия и конфликты [8, с. 62–63]. Алгоритмической интерференции прису-
ща имитация ботами поведения реальных пользователей сети Интернет. Это 
может приводить к ложному восприятию авторитета: например, боты-«экс-
перты» (как чат-боты GPT в Slack) генерируют ответы, которые пользовате-
ли могут принимать за истину. Кроме того, имитация ботами коммуникатив-
ного поведения человека может выражаться в размывании ответственности: 
например, бот удаляет сообщения или блокирует пользователей, а модерато-
ры-люди могут переложить на него ответственность за непопулярные комму-
никативные решения. 

Более того, алгоритмическое продвижение контента в социальных се-
тях влияет на «видимость» участников, что интенсифицирует вовлечённость 
пользователей сети Интернет в КОПО. При этом алгоритмы интернет-плат-
форм повышают видимость сообщений именно конфликтного характера [9]. 
Это происходит в силу того, что провокационные высказывания коммуника-
тора запускают активную обратную связь реципиентов, что интерпретируется 
интернет-платформой как высокий показатель релевантности и ведёт к даль-
нейшему распространению такого контента. Например, в X (бывшем Twitter) 
или Reddit алгоритмы соцсетей чаще показывают сообщения троллей или 
агрессоров [9], поскольку они вызывают больше обратной связи, а системы 
рекомендаций YouTube и TikTok могут необоснованно повышать весомость 
мнения одних пользователей и игнорировать других.
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Принимая во внимание анонимность виртуальных собеседников, а также 
присутствие в КОПО алгоритмов и ботов, обучение студентов должно преду- 
сматривать развитие перцептивных умений оценки достоверности собе- 
седника (анализ профиля, истории сообщений) и нейтрализации алгоритми-
ческих искажений путём коррекции коммуникативного поведения с учётом 
требований определённой интернет-платформы.

Ввиду отсутствия физической репрезентации, пользователи сети Интер-
нет конструируют свою виртуальную идентичность с помощью профиля (ава-
тара, описания) и коммуникативного поведения, выбирая роли в зависимости 
от коммуникативной ситуации [10, с. 33; 11, с. 40, 55, 71–74]. Среди основ-
ных коммуникативных ролей в интернет-полилоге исследователи выделяют 
инициатора (задающего тему и направление обсуждения), респондента (под-
держивающего диалог, обеспечивая обратную связь), наблюдателя (пассивно 
анализирующего контент, формируя аудиторию [12, с.  352]) и модератора 
(регулирующего порядок и фильтрующего нежелательный контент). Модера-
ция сообщений может осуществляться реальным человеком, назначенным на 
эту роль (в профессиональных сообществах), алгоритмами (автоматическими 
фильтрами) и самими участниками (при помощи системы жалоб и голосо-
ваний). Для эффективного КОПО у студентов следует развивать перцептив-
ные умения выбора и смены коммуникативных ролей в интернет-полилоге,  
а также их адаптации к контексту обсуждения.

Принимая во внимание потенциальную конфликтность КОПО [13, 
с.  49], отметим важную роль аргументативности в интернет-полилогах. 
Она предполагает стремление участников интернет-полилога донести свою 
точку зрения до других, при этом стараясь избегать конфликтов и недоразу-
мений, возникающих из-за особенностей восприятия человеком письменной 
формы коммуникации. Отметим, что для КОПО характерны вынужденное 
редуцирование сообщений из-за ограничения количества символов на ин-
тернет-платформах, гипертрофия эмоциональных аргументов, алгоритмиче-
ская эскалация конфликтов и использование виртуальными собеседниками 
манипулятивных тактик (газлайтинга и флейминга) [14, с. 95–105]. С целью 
обеспечения эффективного КОПО на английском языке следует развивать у 
студентов коммуникативные умения ведения дискуссии и выбора коммуника-
тивной стратегии (кооперативной, конфронтационной или нейтральной [15, 
с. 100]), подходящей коммуникативной ситуации.

Перцептивная сторона КОПО характеризуется поликодовостью кон-
текста, которая предполагает фрагментарность восприятия нелинейных  
сообщений вследствие металинеарности и креолизованности [3, с. 9–10]. Ме-
талинеарность предполагает наличие гипертекста как системы разнородных 
связей данного текста с другими текстами и способами их редактирования 
[3, с. 9]. Гипертекстуальность КОПО характеризуется общедоступностью для 
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просмотра и участия пользователей сети Интернет в создании гипертекста, 
глобальностью и автоматизмом запуска глобальных гипертекстовых связей 
между элементами содержания информации [10, с.  27], что приводит к пе-
ренасыщенности информацией. Это требует от студентов владения не толь-
ко умениями поискового чтения, но также коммуникативными умениями 
использования гипертекстовых структур и точного определения своей комму-
никативной задачи.

В КОПО поликодовость обусловлена адаптацией устного общения для 
письменной формы, что предполагает возможность дополнения вербальных 
сообщений метаграфемными средствами (смайлами, эмотиконами, статиче-
скими и динамическими изображениями, короткими видеорядами в формате 
.gif). Это требует от студентов наличия коммуникативных умений адекватной 
креолизации своих сообщений и интерпретации аудиовизуального контента, 
поступающего от виртуальных собеседников.

Одновременно с этим, для перцептивной стороны КОПО характерна обу-
словленность временным континуумом интернет-пространства. Она выража-
ется в том, что КОПО присущ постоянный доступ виртуальных собеседников 
к содержанию интернет-полилога и непредсказуемость его расширения или 
сужения. Для преодоления данной трудности необходимо развивать у студен-
тов коммуникативные умения формулирования ограничивающего правила в 
первом сообщении ветки интернет-полилога и использования аналитики и 
финализации полилога резюмирующим постом или перенаправлением в но-
вые источники, а также перцептивные умения отслеживания ключевых слов 
в интернет-полилоге, использования хэштегов и меток с целью фильтрации 
информации и выделения подтем посредством закрепления комментариев и 
создания отдельных веток.

Интерактивная сторона КОПО выражается прежде всего в опосредо-
ванности взаимодействия виртуальных собеседников. Данный лингвопраг-
матический аспект КОПО характеризуется нарушением последовательности 
интеракции и вариативностью типов речевого взаимодействия. Последова-
тельность интеракции важна в интернет-полилоге, поскольку демонстрирует 
коммуникативные роли виртуальных собеседников и поддерживает либо раз-
мывает контекст ситуации.

Подчеркнём, что для интернет-полилога характерны три основных 
типа речевого взаимодействия: поочерёдное, интеграционное и ожидающее 
[13, с. 67–72; 16, с. 6]. В рамках поочерёдного взаимодействия большинство 
участников отвечают на первое сообщение, обращаясь к его автору и не ком-
ментируя сообщения других участников интернет-полилога [17, с.  11]. Это 
говорит о том, что участники интернет-полилога заинтересованы в теме со-
общения и быстром решении поставленной коммуникативной задачи, а также 
не настроены на взаимодействие с другими участниками интернет-полилога. 
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Интеграционное речевое взаимодействие предполагает ответ на первое 
сообщение других участников интернет-полилога, доказывающих свою точку 
зрения с помощью ссылок друг на друга [17, с.  11]. В таком случае первое 
сообщение является лишь вектором обсуждаемых тем, а последующие сооб-
щения служат узлами развития интернет-полилога. 

В рамках ожидающего взаимодействия, которое свойственно только для 
общения в интернет-полилоге, виртуальные собеседники просматривают 
определённое сообщение без реакции на него [17, с. 11]. Они ожидают сооб-
щение, которое было бы для них актуально в целях решения поставленной 
коммуникативной задачи. Игнорирование сообщения может демонстрировать 
отсутствие у реципиента возможности или мотивации отреагировать на со-
общение, безразличное отношение к коммуникатору и к содержанию его со-
общения или неоптимальное оформление сообщения коммуникатором. Это 
обусловливает необходимость развития у студентов интерактивных умений 
использования реакций (например, «лайков» и репостов) как стимулов ком-
муникативного взаимодействия и инструментов обратной связи (например, 
путём цитирования, применения хэштегов и тегов для сохранения ясности 
адресации).

Однако ход интернет-полилога непредсказуем, поскольку чередование 
реплик может оказаться спутанным ввиду вмешательства одного или сразу 
нескольких виртуальных собеседников, переадресации реплик, «замаскиро-
ванной» адресации и алгоритмической интерференции, влияющих на харак-
тер связи реплик [17, с. 28–35, 40–47]. Это также усугубляется асинхронно-
стью КОПО и расширенными возможностями межкультурного письменного 
общения. Как правило, любой пользователь сети Интернет, независимо от 
количества написанных им сообщений или других факторов, может в любое 
время отвечать на реплики виртуальных собеседников в интернет-полилоге 
или самостоятельно создавать тему общения. Предугадать заранее тип рече-
вого взаимодействия в интернет-полилоге невозможно, поскольку это зависит 
от количества, степени анонимности и личностных характеристик виртуаль-
ных собеседников. Студенты должны быть готовы к подобной вариативно-
сти типов речевого взаимодействия, им следует овладеть интерактивными 
умениями переключения между поочерёдным, интеграционным или ожидаю-
щим видами речевых взаимодействий и умениями адаптации своего режима  
коммуникации в зависимости от типа обсуждения и интернет-платформы.

Таким образом, лингвопрагматические трудности коммуникативной сто-
роны КОПО связаны с его специфическими жанрами и формами, универ-
сальностью норм письменного общения, межкультурным контекстом, вир-
туальностью собеседников и аргументативностью. Они требуют развития у 
студентов-лингвистов особых коммуникативных умений (адаптации комму-
никативного стиля под цифровые жанры, следования правилам веб-этикета, 
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распознавания культурных кодов и  т.  д.). Лингвопрагматические трудности 
перцептивной стороны КОПО обусловлены поликодовостью контекста и вре-
менным континуумом интернет-пространства. Они определяют необходи-
мость развития у студентов умений перцептивного типа (создания контроли-
руемого имиджа коммуникатора, выбора и смены коммуникативных ролей, 
верификации личности виртуального собеседника и  т.  д.). Наконец, лингво-
прагматические трудности интерактивной стороны связаны с опосредованно-
стью взаимодействия виртуальных собеседников, что обусловливает разви-
тие у студентов умений интерактивного типа (организации обратной связи, 
привлечения и удержания внимания виртуальных собеседников, адаптации  
к разным типам обсуждения и т. д.).
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