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АБУТАЛИПОВА АКБОТА ТАЛГАТКЫЗЫ 

КОРПУСНЫЙ АНАЛИЗ НОВОСТНЫХ ТЕКСТОВ КАЗАХСТАНА: 
ЧАСТОТНОСТЬ ЛЕКСИКИ И ПЕРСПЕКТИВЫ 

ТЕЗАУРУСНОГО ОПИСАНИЯ В РКИ 

 

Абуталипова Акбота Талгаткызы, 
магистр филологии, преподаватель 

Astana IT University 

 

Аннотация: В статье рассматривается корпусно-ориентированный под-
ход к выявлению актуальной лексики для обучения русскому 
языку как иностранному на материале русскоязычных новостных 
публикаций Казахстана. Описаны этапы сбора и дедупликации 
URL, извлечения и нормализации текстов, морфологической об-
работки, лемматизации, частотного анализа и автоматизирован-
ной проверки лексем по RuWordNet с последующим ручным от-
бором. Корпус включает 1000 уникальных публикаций, около 
2,2 млн символов и приблизительно 158 000 словоупотреблений; 
после обработки выделено около 6600 уникальных лемм. Пока-
зано, что частотность и отсутствие ответа семантического ресурса 
служат поисковыми ориентирами, но не доказывают учебную 
значимость или лексикографическую новизну единицы. Обсуж-
даются критерии экспертной верификации и варианты использо-
вания контекстов в РКИ. 

Ключевые слова: русский язык как иностранный, прикладная лингви-
стика, корпусная лингвистика, лексикология, частотный анализ, 
лемматизация, RuWordNet, тезаурус. 

 

CORPUS-BASED ANALYSIS OF KAZAKHSTAN’S NEWS TEXTS: 
LEXICAL FREQUENCY AND PROSPECTS FOR THESAURUS 

DEVELOPMENT IN RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE (RFL) 

 

Akbota Talgatkyzy Abutalipova 

Master of Philology, Lecturer at Astana IT University 
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Abstract: The article examines a corpus-based approach to identifying con-

temporary vocabulary for Russian as a foreign language (RFL) instruc-

tion using Russian-language news publications from Kazakhstan. It 

describes URL collection and deduplication, text extraction and nor-

malization, morphological processing, lemmatization, frequency anal-

ysis, automated checking against RuWordNet, and subsequent man-

ual selection. The corpus comprises 1,000 unique publications, ap-

proximately 2.2 million characters and about 158,000 running words; 

around 6,600 unique lemmas were identified after preprocessing. The 

article argues that frequency and a missing response from a semantic 

resource are useful discovery signals but do not establish pedagogical 

relevance or lexicographic novelty. Criteria for expert validation and 

possible classroom use of authentic contexts are discussed. 

Keywords: Russian as a foreign language, applied linguistics, corpus linguis-

tics, lexicology, frequency analysis, lemmatization, RuWordNet, the-

saurus. 

 

Введение 

Лексическая компетенция обеспечивает понимание текста, распо-
знавание тематических связей и участие в коммуникативных ситуациях. 
В обучении русскому языку как иностранному (РКИ) отбор лексики не 
сводится к составлению перечня наиболее частотных слов: необходимо 
соотносить данные об употреблении с коммуникативными задачами, 
уровнем владения языком, жанром текста и потребностями обучаю-
щихся. В методике РКИ лексический материал рассматривается в связи с 
формированием речевых умений и функционированием языковых еди-
ниц в контексте [1; 2]. 

Для русскоязычной информационной среды Казахстана суще-
ственны номинации местных органов управления, общественных инсти-
тутов, цифровых сервисов и региональных реалий. Они встречаются в 
новостных сообщениях, однако их присутствие в корпусе ещё не озна-
чает, что все такие единицы должны включаться в общеучебный лекси-
ческий минимум. Корпусная лингвистика предоставляет эмпирическую 
основу для анализа узуального употребления, но результаты зависят от 
жанрового состава, тематики, времени и источников формирования кол-
лекции [3; 4]. 
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Цель статьи – описать процедуру выявления потенциально значи-
мой лексики в корпусе русскоязычных новостных публикаций Казах-
стана и определить условия интерпретации результатов для РКИ. Задачи: 
охарактеризовать материал и алгоритм обработки; представить резуль-
таты частотного анализа; разграничить автоматически обнаруженные 
кандидаты и подтверждённые лексикографические единицы; обсудить 
методические сценарии использования материала. Научная новизна в 
пределах имеющихся данных состоит в описании связки «новостной кор-
пус – морфологическая нормализация – частотный профиль – проверка 
семантического ресурса – экспертный отбор» применительно к русско-
язычному медиадискурсу Казахстана. Педагогическая эффективность 
предложенных сценариев отдельно не проверялась. 

1. Теоретические основания исследования 

Корпусный подход позволяет описывать лексику на основе реаль-
ных употреблений и сопоставлять наблюдения исследователя с данными 
текстового массива. Частотный список показывает, какие леммы регу-
лярно встречаются в конкретной коллекции, но сам по себе не объясняет 
ни их значения, ни коммуникативной роли. Состав списка зависит от 
жанра, тематики, периода публикации и принципов формирования кор-
пуса. Поэтому частотность следует трактовать как характеристику иссле-
дованного материала, а не как универсальное свойство слова [3; 4]. 

Частотные данные используются при описании лексического ядра 
учебных текстов и оценке лексического покрытия. Однако количествен-
ный показатель приобретает методическую значимость только в связи с 
составом корпуса и задачами обучения. Работа Х. Н. Галимовой, 
Е. В. Мартыновой и С. А. Москвичевой показывает возможности кор-
пусно-статистического анализа лексического обогащения учебников [4]. 
В настоящем исследовании анализируется не учебный, а новостной кор-
пус, поэтому его частотный профиль нельзя непосредственно переносить 
в уровневый лексический минимум. 

Семантические сети WordNet представляют лексические значения 
и отношения между ними в формализованном виде [5; 6]. Для русско-
язычных ресурсов особенно важны исследования Н. В. Лукашевич, по-
свящённые построению тезаурусов, представлению понятийных отноше-
ний и автоматической обработке текстов. В монографии «Тезаурусы в за-
дачах информационного поиска» подробно рассматривается использова-
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ние лингвистических ресурсов в информационно-поисковых систе-
мах [7]. В статье о создании RuWordNet Н. В. Лукашевич и соавторы опи-
сывают автоматизированное преобразование тезауруса РуТез в семанти-
ческую сеть типа WordNet [8; 9]. В описании RuWordNet отдельно пере-
числены отношения между синсетами: «гипоним-гипероним (род-вид), 
экземпляр-класс, отношение антонимии, часть-целое, причина, логиче-
ское следование, предметная область» [10]. Эта система отношений де-
лает ресурс полезным для первичной проверки семантических связей, од-
нако отсутствие ответа на конкретный запрос не доказывает отсутствия 
слова в языке или словарях [12; 13]. 

Для отбора лексики в РКИ недостаточно установить, что слово ча-
сто встречается в текстах. Необходимо учитывать значение в контексте, 
типичные сочетания и коммуникативную задачу, для решения которой 
учащемуся понадобится эта единица. М. В. Всеволодова в учебнике «Тео-
рия функционально-коммуникативного синтаксиса» рассматривает 
фрагмент прикладной (педагогической) модели языка, предназначенной 
в том числе для специализации «русский язык как иностранный» [2]. Та-
кой подход позволяет связывать языковую форму с передаваемым смыс-
лом и условиями употребления. В статье поэтому рассматриваются не 
только леммы, но и возможность включить их в работу с аутентичным 
новостным контекстом. 

В современной практике преподавания РКИ корпусные ресурсы 
рассматриваются как средство подбора аутентичных контекстов и ана-
лиза употребления [1; 2; 16]. Однако перенос результатов в учебный про-
цесс предполагает лексикографическую и методическую верификацию: 

необходимо определить нормативную форму, значение в контексте, те-
матическую принадлежность, типичную сочетаемость и предполагаемый 
уровень адресата. Следовательно, в настоящей работе автоматизирован-
ный анализ трактуется как этап поиска и первичной фильтрации, а не как 
замена филологической экспертизы. 

2. Материал и методы 

Эмпирическую основу составили русскоязычные новостные публи-
кации информационного агентства KazTAG. Сбор ссылок выполнялся с 
использованием Selenium и BeautifulSoup: скрипт извлекал ссылки со 
страниц новостного раздела, сохранял их, после чего повторяющиеся 
URL удалялись. Тексты статей извлекались из HTML-страниц по призна-
кам основного текстового блока. В итоговой базе насчитывается 1000 
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уникальных публикаций, около 2,2 млн символов и приблизительно 
158 000 словоупотреблений. 

Предобработка включала приведение текста к нижнему регистру, 
унификацию «ё/е», выделение токенов регулярным выражением и ис-
ключение токенов короче пяти символов. Нормальная форма определя-
лась с помощью pymorphy2. Для частотного подсчёта отбирались суще-
ствительные; отдельные категории, связанные с именами собственными, 
фамилиями, отчествами и аббревиатурами, исключались по тегам мор-
фологического анализатора. Затем подсчитывались частоты нормализо-
ванных лемм. Эти параметры существенно влияют на результаты: фильтр 
длины может исключать короткие значимые единицы, а фокус на суще-
ствительных снижает представленность глагольной, адъективной и фра-
зеологической лексики. 

На следующем этапе выполнялся запрос значений слова к RuWord-

Net. Если запрос не возвращал значений, лексема попадала в предвари-
тельный список words_not_found. Затем список открывался в отдельном 
приложении на Tkinter, где исследователь мог вручную просматривать и 
отмечать единицы. Таким образом, применялись методы компьютерной 
лингвистики (сбор и извлечение веб-текстов, токенизация, лемматиза-
ция, автоматизированный запрос к семантическому ресурсу), корпусно-

статистический метод (частотный подсчёт), описательно-аналитический 
метод и экспертная лексикографическая оценка. Сопоставление с  
RuWordNet является проверкой по одному ресурсу, а не исчерпывающим 
межсловарным сопоставлением. 

Последовательность обработки включает восемь операций: сбор 
URL; устранение дублей; извлечение текста; нормализацию и токениза-
цию; морфологический анализ и лемматизацию; частотный подсчёт; за-
прос к RuWordNet; ручной отбор. Для полной воспроизводимости необ-
ходимо дополнительно сохранять версии исходных текстов, код, 
настройки предобработки, версии библиотек и семантического ресурса. 
Текущие материалы позволяют описать конвейер и его промежуточные 
результаты, но не дают основания заявлять о рассчитанной точности 
классификатора или полноте тезауруса. 

Как видно из таблицы 1, показатели описывают разные характери-
стики корпуса и не должны подменять друг друга. В частности, около 
6600 уникальных лемм – это не число новых слов и не число единиц, от-
сутствующих в RuWordNet. 
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Таблица 1 

Параметры исследовательского корпуса 

Показатель Значение Интерпретация 

Уникальные 
публикации 

1000 
Размер коллекции 
документов 

Символьный объём Около 2,2 млн 
Объём текстового массива 
в символах 

Словоупотребления Около 158 000 
Суммарное число слов в 
обработанном массиве 

Уникальные леммы Около 6600 
Разнообразие 
нормализованных единиц 

Семантическая 
проверка 

RuWordNet 
Первичная фильтрация по 
результату запроса 

 

3. Результаты и лингвистическая интерпретация 

После основных этапов обработки выделено около 6600 уникаль-
ных лемм. Частотный список включает общую лексику новостного дис-
курса – «год», «день», «город», «человек», «работа», – а также институци-
ональные и общественно-политические номинации: «область», «Казах-
стан», «пресс-служба», «бюджет», «проект», «программа», «район», «суд», 
«министерство», «акимат». Такое распределение согласуется с тематикой 
новостного источника, но не доказывает репрезентативности корпуса по 
отношению ко всему современному русскому языку. 

В предварительном списке для ручного рассмотрения представ-
лены единицы разного статуса: «акимат», «вице-министр», «цифровиза-
ция», «онлайн-платформа», «ветстанция», «ветпункт», «адмштраф», 
«сельхозсфера», «резерват», «автотопливозаправщик», «манипулятор-

эвакуатор». С лингвистической точки зрения этот перечень неоднороден: 
в нём могут присутствовать институциональные номинации, отраслевые 
термины, сложные слова, сокращённые формы и многословные еди-
ницы. Поэтому кандидат требует проверки написания, морфологиче-
ского статуса, контекстного значения, сочетаемости и фиксации в других 
лексикографических источниках. 

Следует различать три уровня результата: (1) леммы, извлечённые 
из корпуса; (2) единицы, по которым автоматический запрос к RuWord-

Net не вернул значения; (3) единицы, прошедшие экспертную проверку и 
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признанные пригодными для тезаурусного либо учебного описания. 
Имеющиеся материалы подтверждают первый уровень и позволяют при-
вести примеры второго, но не содержат надёжного итогового числа для 
третьего. По этой причине в статье не утверждается, что все кандидаты 
являются новыми словами или должны быть включены в лексический 
минимум. 

Прикладная ценность частотного анализа состоит в том, что он по-
могает выделить потенциально значимые для конкретного жанра лек-
семы и организовать дальнейшую проверку. Однако частотность не 
равна коммуникативной значимости, а частотный список сам по себе не 

даёт информации о сложности семантики, прозрачности словообразова-
тельной структуры, типичных коллокациях или уровне владения языком, 
на котором единицу целесообразно вводить. В этом отношении резуль-
таты согласуются с исследованиями, подчёркивающими необходимость 
учитывать свойства корпуса и параметры лексического отбора [3; 4; 11]. 

4. Возможности применения в обучении РКИ 

Переход от корпусного списка к учебному материалу должен вклю-
чать как минимум два фильтра: лексикографический и методический. 
Сначала проверяются нормативность формы, значение в контексте, ва-
риантность, статус сокращения или термина, а также наличие единицы в 
толковых и специальных словарях. Затем оцениваются учебная цель, ад-
ресат, коммуникативная ситуация и возможность организовать работу с 
контекстом. Такой подход согласуется с функционально-коммуникатив-
ной ориентацией преподавания РКИ: единица вводится не изолиро-
ванно, а как средство понимания и построения высказывания [2]. 

Например, контекст с лексемой «акимат» может стать материалом 
для чтения короткого сообщения о решении местного органа управле-
ния. Учащиеся выделяют контекстные подсказки, соотносят номинацию 
с тематической группой «город – район – область – орган управления», а 
затем пересказывают сообщение. «Онлайн-платформа» может использо-
ваться в задании на объяснение назначения цифрового сервиса и описа-
ние действий пользователя. Такие примеры – проектируемые сценарии, 
а не результаты проведённого педагогического эксперимента. 

Для начинающих учащихся целесообразны контекстно прозрачные 
единицы и короткие тексты с опорой на визуальные или лексические 
подсказки. На продолжающем этапе можно анализировать институцио-
нальные номинации, тематические связи и значение слова в контексте. 
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На продвинутом уровне возможны задания на сопоставление формули-
ровок, анализ официально-деловых элементов новостного дискурса, рас-
крытие сокращений и создание краткого информационного сообщения. 
Специализированные единицы, например «манипулятор-эвакуатор» или 
«ветстанция», следует отбирать только для групп с соответствующими 
профессиональными потребностями. 

Для дальнейшей методической разработки целесообразно форми-
ровать карточку кандидата со следующими полями: лемма и варианты 
написания; источник и контекст; частота в данном корпусе; часть речи и 
морфологические признаки; предполагаемое значение; тематическая об-
ласть; сведения о словарной проверке; типичная сочетаемость; целевой 
уровень и коммуникативная задача. Такая структура позволит сохранить 
прослеживаемость решения и отделить корпусное наблюдение от экс-
пертной интерпретации. 

 

Таблица 2 

Примеры перехода от корпусного кандидата к учебной задаче 

Единица-

кандидат 

Возможная 

учебная задача 

Что необходимо 
проверить 

акимат 

Определить роль учрежде-
ния в короткой новости; 
пересказать решение 

Контекстное значе-
ние и типичные со-
четания 

маслихат 

Найти участников сообще-
ния и определить их функ-
ции 

Нормативное описа-
ние и институцио-
нальный контекст 

онлайн-

платформа 

Описать назначение сер-
виса и действия пользова-
теля 

Значение, 
сочетаемость и 
контекст 

ветстанция 

Соотнести слово с темати-
ческим текстом и объяс-
нить значение 

Нормативная форма 
и целевая аудитория 

манипулятор-

эвакуатор 

Установить значение по 
контексту специализиро-
ванной новости 

Терминологический 
статус и учебная 
необходимость 
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Примечание: единицы приведены как примеры из предваритель-
ного списка; таблица не подтверждает их отсутствие в словарях или  
RuWordNet. 

5. Ограничения исследования 

Первое ограничение связано с источником: корпус сформирован на 
материале одного новостного агентства и отражает его редакционную и 
тематическую специфику. Для выводов о более широком употреблении 
русской лексики Казахстана потребуются другие СМИ, жанры и времен-
ные периоды. Второе ограничение обусловлено предобработкой: фильтр 
длины токена и ориентация преимущественно на существительные ис-
ключают часть короткой, глагольной, адъективной и фразеологической 
лексики. Третье ограничение относится к семантическому ресурсу: отсут-
ствие ответа RuWordNet свидетельствует лишь о результате конкретного 
запроса, а не о доказанном отсутствии слова в языке. 

Четвёртое ограничение – отсутствие экспертной разметки всего 
списка и педагогического эксперимента. Без межсловарной проверки 
нельзя оценить долю действительно новых или неописанных единиц; без 
апробации в группах РКИ нельзя утверждать, что предложенные матери-
алы повышают качество усвоения лексики. Дальнейшая работа должна 
включать расширение корпуса, документирование кода и параметров об-
работки, экспертную разметку кандидатов, анализ контекстов и апроба-
цию учебных заданий с заранее заданными критериями оценки. 

Заключение 

В статье описан корпусно-ориентированный конвейер выявления 
потенциально значимой лексики на материале русскоязычных новост-
ных публикаций Казахстана. Корпус включает 1000 уникальных публи-
каций, около 2,2 млн символов и приблизительно 158 000 словоупотреб-
лений; после предобработки получено около 6600 уникальных лемм. 
Процедура объединяет извлечение текстов, нормализацию, лемматиза-
цию, частотный подсчёт, запрос к RuWordNet и ручной отбор. 

Обработка корпуса позволила получить частотный список и выде-
лить предварительный перечень единиц для дополнительного рассмот-
рения. Частотность характеризует употребление лемм именно в собран-
ных новостных публикациях, а запрос к RuWordNet даёт лишь один из 
ориентиров для лексикографической проверки. Перед включением еди-
ницы в учебный материал необходимо проверить её написание и значе-
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ние по словарям, установить контекстную сочетаемость и оценить ком-
муникативную необходимость для конкретной группы учащихся. Пред-
ложенные задания пока представляют собой методические варианты и 
требуют апробации. 
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Аннотация: Статья посвящена теоретико-методологическому обоснова-
нию полипарадигмального подхода как интегративной основы 
формирования коммуникативной компетентности студентов 
при изучении русского языка как неродного. В работе раскрыва-
ется сущность полипарадигмальности в современной лингводи-
дактике через синергетическое объединение компетентностного, 
лингвокультурологического, когнитивно-дискурсивного и лич-
ностно-деятельностного подходов. Автором выделены ключевые 
лингвометодические условия, описаны механизмы преодоления 
межязыковой интерференции и предложен практический ком-
плекс упражнений, направленный на совершенствование про-
фессионально-речевых навыков обучающихся. 

Ключевые слова: русский язык как неродной, коммуникативная компе-
тентность, полипарадигмальный подход, лингводидактика, линг-
вокультурология, когнитивная лингвистика, межязыковая ин-
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Abstract: The article is devoted to the theoretical and methodological substan-

tiation of the poly- paradigmatic approach as an integrative basis for 

the formation of communicative competence in students studying 
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Russian as a non-native language. The paper reveals the essence of 

poly-paradigmatism in modern language pedagogy through the syn-

ergistic combination of competence-based, linguoculturological, cog-

nitive-discursive, and student-centered activity approaches. The au-

thor highlights key linguo-methodological conditions, describes 

mechanisms for overcoming interlingual interference, and proposes a 

practical set of exercises aimed at developing students' professional 

speech skills. 

Keywords: Russian as a non-native language, communicative competence, 

poly-paradigmatic approach, language pedagogy, linguoculturology, 

cognitive linguistics, interlingual interference, concept. 

 

Современный этап развития высшего образования характеризуется 
глубокой трансформацией парадигм обучения иностранным и неродным 
языкам. В условиях активизации академической мобильности, расшире-
ния международных связей и формирования поликультурных образова-
тельных пространств преподавание русского языка как неродного (РКН) 
выйдет за рамки узкограмматического освоения языковой системы. 

Формирование коммуникативной компетентности у студентов, 
изучающих русский язык в качестве неродного, выступает приоритетной 
задачей лингводидактики. В отличие от базового владения языком на бы-
товом уровне, компетентностно-ориентированная подготовка требует от 
обучающегося осознанного владения функциональными стилями, соци-
окультурными нормами, паремиологическим фондом и эмоционально-

оценочными ресурсами русского языка [1, с. 35]. 
Однако практический опыт показывает, что использование какой-

либо одной монометодической концепции (например, исключительно 
коммуникативной или грамматико-переводной) не обеспечивает ком-
плексного формирования всех компонентов речевой и профессиональ-
ной гибкости студента. Возникает противоречие между фундаменталь-
ной сложностью русского языка как объекта усвоения и фрагментарно-
стью традиционных методических систем. Разрешение данного противо-
речия видится в применении полипарадигмального подхода, сочетаю-
щего в себе лучшие достижения современных гуманитарных и педагоги-
ческих наук [2, с. 16]. 

Полипарадигмальный подход в методике преподавания языков 
представляет собой методологическую стратегию, предполагающую не 
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просто механический набор различных методов, а синергетический син-
тез научно-педагогических парадигм для решения целостных образова-
тельных задач [3, с. 112]. 

Применительно к методике преподавания русского языка как не-
родного полипарадигмальная система объединяет следующие ключевые 
концептуальные векторы: 

1. Компетентностная парадигма: определяет целеполагание про-
цесса обучения. Она сдвигает фокус с формального накопления знаний о 
языке на способность и готовность студента эффективно решать комму-
никативные задачи в профессиональной, академической и социально-

культурной сферах [4, с. 88]. 
2. Лингвокультурологическая парадигма: обеспечивает пости-

жение русского языка во взаимосвязи с национальной культурой, мен-
талитетом и традициями. Она ориентирована на освоение концептов, 
фразеологизмов, прецедентных текстов и этикетных стереотипов рече-
вого поведения [5, с. 104]. 

3. Когнитивно-дискурсивная парадигма: рассматривает процесс 
речепорождения и речевосприятия как сложную когнитивную дея-
тельность. Подход направлен на работу с текстовыми категориями, ин-
ференциями, фреймами ситуаций и смысловыми подтекстами в раз-
личных видах дискурса [6, с. 45]. 

4. Личностно-деятельностная парадигма: обеспечивает субъект-

субъектный характер взаимодействия преподавателя и обучающегося, 
стимулируя индивидуальный речевой стиль, автономию и рефлексию 
студента [7, с. 52]. 

Процесс освоения русского языка как неродного обладает выра-
женной спецификой, отличающей его как от изучения родного языка, так 
и от преподавания русского как иностранного (РКИ) в классическом мо-
ноэтническом контексте. 

В рамках полипарадигмальной модели структура коммуникатив-
ной компетентности студента включает следующие основные компо-
ненты: 

· Языковой (лингвистический) компонент: уверенное владение 
грамматическим строем, категориями видо-временных форм, системой 
падежного управления, лексической сочетаемостью и фонологическими 
нормами современного русского литературного языка. 
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· Речевой компонент: способность свободно конструировать мо-
нологические и диалогические высказывания в устной и письменной 
формах с соблюдением норм композиции и логики. 

· Социокультурный компонент: владение контекстом русской 
культуры, фоновыми знаниями, национально-специфической маркиро-
ванной лексикой и безэквивалентными единицами. 

· Дискурсивный компонент: умение интерпретировать и проду-
цировать тексты различных жанров (научная статья, доклад, публичная 
речь, аннотация, деловое письмо). 

· Компенсаторный компонент: умение преодолевать языковой 
барьер и лексические лакуны с помощью синонимических замен, описа-
тельных оборотов и контекста. 

Ключевым барьером на пути формирования коммуникативной 
компетентности выступают межъязыковая интерференция (перенос пра-
вил и моделей родного языка на русский) и социокультурная интерфе-
ренция (неадекватное использование речевых формул без учета этикет-
ных и ментальных особенностей носителей русского языка). 

Полипарадигмальный подход позволяет преодолевать явления ин-
терференции не через механическое заучивание, а посредством когни-
тивно-сопоставительного анализа, позволяющего студентам осознать си-
стемные и культурные различия между родным и русским языками. 

Реализация полипарадигмального подхода в образовательном про-
цессе вуза требует создания комплекса методологических и педагогических 
условий. 

Формирование глубокой коммуникативной компетентности невоз-
можно без работы с базовыми концептами русской языковой картины 
мира («душа», «судьба», «воля», «дом», «совесть», «гостеприимство»). Ра-
бота с концептами позволяет обучающимся осознать связи между сло-
вом, его лексической сочетаемостью и стоящими за ним культурными 
смыслами. 

Активизация речевой деятельности достигается через погружение 
студентов в квазипрофессиональные ситуативные сценарии: 

· научные дискуссии и академические дебаты; 
· публичные выступления и презентации проектов на русском 

языке; 
· моделирование профессионального диалога и интервью. 
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Ниже приведен практический комплекс учебных заданий, разрабо-
танный на основе полипарадигмального подхода для студентов, изучаю-
щих русский язык как неродной на продвинутом этапе (уровни B2–C1). 

 

Задание 1.1. Проанализируйте синонимический ряд и лексиче-
ское гнездо слова. 

«дом» (дом, домик, домочадцы, надомный, бездомный, домашний, 

одомашнить). 

Определите, в каких контекстах слово «дом» обозначает здание, а в 
каких – семью, уклад или родину. 

 

Задание 1.2. Обсудите русские пословицы: 
«В гостях хорошо, а дома лучше», 

«Мой дом – моя крепость», 

«Не красна изба углами, красна пирогами». 

Найдите эквивалентные пословицы в вашем родном языке. Сфор-
мулируйте, какие ценности отражены в этих примерах. 

 

Задание 2.1. Найдите и исправьте ошибки, вызванные языковой 
интерференцией и нарушением лексической сочетаемости. Объясните 
причину ошибки: 

1. «Студент уделяет большое внимание на учебу» (Правильно: 
уделяет внимание учебе / обращает внимание на учебу). 

2. «Этот фактор играет большую роль в развитии страны» (Ана-
лиз устойчивого выражения: играть роль / иметь значение). 

3. «В исследовании описывается о современных методах» (Наруше-
ние беспредложного управления глагола описывать). 

 

Задание 2.2. Перепишите текст публицистической заметки в ака-
демическом стиле, используя клише научной речи 

(«в исследовании доказано», «представляется целесообразным», 

«следует констатировать»). 

 

Задание 3. (Академическая дискуссия). Подготовьте трехминут-
ное выступление с использованием средств речевой аргументации по 
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теме: «Роль русского языка как средства межнационального общения и 

науки». 

В выступлении используйте вводные слова («во-первых», «следова-

тельно», «наряду с этим», «таким образом») и этикетные формулы вы-
ражения согласия/несогласия. 

Применение полипарадигмального подхода к формированию ком-
муникативной компетентности студентов в процессе изучения русского 
языка как неродного позволяет: 

1. Перейти от пассивного усвоения грамматических правил к осо-
знанному, профессионально ориентированному речевому творчеству. 

2. Синтезировать знание языковой системы с пониманием лингво-
культурного контекста и ментальных особенностей русской речи. 

3. Систематически и эффективно нейтрализовать межязыковую и 
социокультурную интерференцию. 

4. Сформировать у обучающихся развитую, авторефлексивную 
языковую личность, готовую к успешной коммуникативной деятельно-
сти в полиэтнической и профессиональной среде. 

Дальнейшее совершенствование данной методической системы 
связано с интеграцией цифровых образовательных ресурсов, интерак-
тивных платформ и корпусных лингвистических технологий в процесс 
преподавания РКН. 
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Стремительные технологические изменения затрагивают все сферы 
жизнедеятельности человека, в том числе и образование. Значимой тен-
денцией сегодня становится внедрение технологий искусственного ин-
теллекта (ИИ) в учебный и воспитательный процесс. Такая тенденция, 
несомненно, требует трансформации образовательной парадигмы – пе-
рехода от традиционной репродуктивной трансляции знаний к интерак-
тивно-адаптивной ориентации на личность обучающегося. Особенно ак-
туальным данный переход является для современной лингводидактики, 
которая наряду с растущей подверженностью всеобщей цифровизации 
сохраняет эмоционально-культурный контекст образовательной среды и 
ставит акцент на индивидуальных особенностях общения обучающихся. 

В контексте данного исследования будем рассматривать ИИ как 
«ряд современных технологий, позволяющих компьютеру на основе 
сбора и анализа больших объемов данных и алгоритмов выстраивания 
паттернов речевого поведения разрабатывать и реализовывать методики 
обучения языку по индивидуальной траектории, имитировать иноязыч-
ную речемыслительную деятельность человека для решения коммуника-
тивных задач, осуществлять автоматизированный контроль иноязычных 
умений и навыков обучающихся, предоставлять им обратную связь и осу-
ществлять аналитическую работу» [1, с. 8]. 

Появление больших языковых моделей (LLM – large language mod-

els) вызвало во всем мире интерес к использованию ИИ, в том числе и в 
дидактических целях. Педагоги и исследователи задаются вопросом о 
том, как инструменты генеративного ИИ – от чат-ботов до генераторов 
изображений – могут помочь тем, кто изучает русский язык. Русский 
язык представляет значительную сложность для иностранных обучаю-
щихся, и ИИ открывает новые возможности для персонализации языко-
вой практики, получения оперативной обратной связи и погружения в 
культурную среду. Однако наряду с «цифровым энтузиазмом» возникают 
обоснованные опасения, касающиеся точности генерируемой информа-
ции, этических аспектов и подмены реальности [2]. 

Процесс овладения языком сегодня – это не просто накопление 
учебного материала, предоставляемого преподавателем. Обучающиеся 



27 

проявляют себя как субъекты учебного процесса: делают выбор языко-
вых средств, расставляют приоритеты при выражении мнений, отслежи-
вают свой прогресс и формируют представления о том, что значит 
успешно овладеть языком. В связи с этим понятия автономии и субъект-
ности имеют большое значение при проектировании языковой образова-
тельной среды. Несомненно, технологии ИИ позволяют расширить воз-
можности обучения, однако сами по себе они не формируют автономное 
учебное поведение. Обучающиеся должны уметь сопоставлять информа-
цию, сгенерированную ИИ, с грамматическими справочниками, при 
необходимости обращаться к словарям или корпусам текстов, а также 
распознавать случаи, когда ответ цифровой сети недостаточно 
надежен [3]. 

Наряду с несомненными преимуществами применения технологий 
ИИ (автоматизация, эргономичность, интерактивность, снижение пси-
хологических барьеров и др.) следует отметить ряд существенных огра-
ничений: отсутствие эмоционального отклика, «галлюцинации» 
(ошибки), необходимость постоянной верификации и адаптации учеб-
ного материала, снижение автономности обучающихся и т. д. [4]. 

К сожалению, в современной образовательной практике не пред-
ставляется возможным полностью исключить использование ИИ-ин-
струментов обучающимися при выполнении тех или иных заданий, 
кроме как запретить доступ к цифровым устройствам. Возникает вопрос: 
как преподаватели могут методически изменить задания, чтобы снизить 
объем использования ИИ-инструментов при их выполнении? 

Если раньше целый ряд письменных творческих заданий (эссе, со-
чинения, письма и т. д.) рассматривался как надежное средство индика-
тора уровня овладения языковыми навыками и умениями, то сегодня та-
кие задания могут быть выполнены в полном объёме с помощью ИИ-ас-
систентов. Следовательно, актуальной методической проблемой стано-
вится разработка ИИ-устойчивых заданий и таких форм обучения и кон-
троля, которые сохраняли бы диагностическую ценность даже при нали-
чии у обучающихся доступа к интеллектуальным цифровым инструмен-
там. Основной задачей здесь видится переосмысление логики конструи-
рования заданий, их контекстуальной обусловленности, уровня когни-
тивной глубины, степени персонализации и рефлексии при выполнении 
обучающимися. 
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Высокую уязвимость к выполнению с помощью ИИ проявляют за-
дания, ориентированные на репродуктивную деятельность и на стандарт-
ные формы изложения учебного материала. Тогда как задания, требую-
щие опоры на индивидуальный опыт, локальный контекст, процессуаль-
ную фиксацию хода умственной деятельности, а также задания междис-
циплинарного характера потенциально обладают большей устойчиво-
стью к использованию ИИ-инструментов при их выполнении. 

Разработка ИИ-устойчивых заданий требует опоры на следующие 
дидактические принципы: 

I. Принцип аутентичности и актуальной контекстуализации. 

Данный принцип предполагает формулировку задания с опорой на 
реальный для обучающихся контекст – личный, социальный, образова-
тельный или профессиональный. Выполнение задания должно требовать 
от студентов обращения к своему уникальному опыту, конкретным ин-
формационным материалам или актуальным событиям из их повседнев-
ной жизни. ИИ-инструменты отлично выполняют задания, требующие 
воспроизведения общеизвестной информации, но хуже справляются с 
теми заданиями, при выполнении которых нужно учитывать локальные 
данные, опираться на личный опыт, анализировать уникальную инфор-
мацию, подключать ранее усвоенный материал и т. д. 

Приведём пример неустойчивых и устойчивых заданий с опорой на 
данный принцип. 

Неустойчивое задание: Составьте рассказ о своём университете 

на русском языке. 

Устойчивое задание: Подготовьте устный рассказ об одном реаль-

ном эпизоде из вашей студенческой жизни в течение последней недели. 

Используйте не менее 10 лексических единиц из текущего учебного мо-

дуля. После выступления ответьте на 3 уточняющих вопроса одногруп-

пников. 

Неустойчивое задание: Опишите особенности белорусской куль-

туры общения. 

Устойчивое задание: Сравните нормы вежливости в белорусской 

культуре с коммуникацией в вашей учебной группе. Выводы запишите. 

Приведите 2 конкретных примера реальных коммуникативных ситуа-

ций на учебных занятиях. 
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II. Принцип последовательного логического рассуждения. 

Задания, разработанные с опорой на данный принцип, строятся как 
последовательности взаимосвязанных шагов, где каждое последующее 
действие опирается на предыдущее. Цель таких заданий – развитие уме-
ний вести рассуждение для выполнения коммуникативной задачи, а не 
просто выдавать готовый ответ. 

ИИ-инструменты испытывают затруднения при построении инди-
видуальных логических цепочек, когда каждый шаг зависит от контекста 
и личного опыта. 

Особенности опоры на принцип: 

· задание делится на этапы: сбор данных à анализ à промежу-
точный вывод à оптимизация à итоговый вывод; 

· каждый шаг требует обоснования и логической связи с преды-
дущим; 

· итоговый результат невозможно получить простым нажатием 
кнопки. 

Неустойчивое задание: Расскажите о своей неделе, используя гла-

голы в форме прошедшего времени. 

Устойчивое задание: 

1. Опишите реальное событие из вашей прошлой учебной недели. 

2. Расскажите, что из этого события имеет значение для вас в 

настоящем моменте. 

3. Составьте промежуточный вывод (глаголы каких временных 

форм вы использовали). 

4. Измените одно предложение на другую форму времени и объяс-

ните, как поменялся его смысл. 

5. Подведите итог, объяснив выбор форм времени и их значение для 

точности передачи информации. 

Задание становится более содержательным и требующим логиче-
ских рассуждений, когда обучающийся должен не просто показать зна-
ние правил, но использовать их для выражения конкретных смыслов. 
Не только грамматическая норма становится объектом контроля, но и 
смысловое понимание тех или иных норм и умений применять их в про-
цессе коммуникации. 

Неустойчивое задание: Расскажите о своей любимой еде, используя 

10 лексических единиц из учебного модуля «Еда». 
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Устойчивое задание: 

1. Выберите обед или ужин, который вы недавно приготовили (по-

пробовали в гостях, кафе). 

2. Опишите блюда, используя слова из текущего модуля. 

3. Составьте промежуточный вывод (какие прилагательные, опи-

сывающие еду, наиболее точно передают ваш опыт). 

4. Попробуйте подобрать синонимы к отдельным словам в вашем 

описании. Поменялся ли оттенок смысла? 

5. Подведите итог, сформулировав рекомендацию; какие слова 

наиболее точно передают описание личного опыта. 

III. Принцип оценки критического мышления и оригинальности. 

Цель заданий, разработанных с опорой на данный принцип, – не 
просто проверить знания или навыки, а стимулировать обучающихся 
мыслить критически, анализировать, сопоставлять различные точки зре-
ния и генерировать нешаблонные идеи. 

Особенности опоры на принцип: 

· критическое мышление – обучающиеся сравнивают, оценивают, 
выявляют противоречия, аргументируют свою точку зрения; 

· оригинальность – задания требуют личной интерпретации, не-
стандартных решений; 

· обоснование выводов – пояснение со стороны обучающихся; 

· сложность для ИИ – невозможность дать готовый ответ без зна-
ния личного опыта или локального контекста. 

Неустойчивое задание: Расскажите о вашем любимом фильме, ис-

пользуя данные слова и словосочетания. 

Устойчивое задание: Опишите фильм или сериал, который вы не-

давно посмотрели, согласно заданному плану. 

1. Выберите сцену, которая вас удивила. 

2. Проанализируйте поведение персонажей, используя изученную 

лексику и грамматику. 

3. Сравните поведение персонажей с вашим личным опытом. 

4. Сделайте вывод: что бы вы изменили в сцене из фильма? 

5. Поделитесь оригинальной идеей или инсайтом, полученным из 

анализа сцены. 



31 

IV. Принцип процессуально-ориентированного контроля и мета-

когниции. 

Задание, разработанное с опорой на данный принцип, должно оце-
нивать не только конечный продукт, но и процесс его выполнения, вклю-
чая: планирование, контроль, анализ результатов, рефлексию и коррек-
тировку. 

Особенности опоры на принцип: 

· фокус на процессе, а не на результате; 

· регулирование собственного процесса обучения (оценка – пла-
нирование – корректировка); 

· каждая стадия работы фиксируется; 

· рефлексия = осознанность; 

· документирование процесса выполнения задания (записи, чер-
новики, промежуточные шаги, наблюдения – это часть задания). 

Неустойчивое задание: Напишите эссе на тему «Моя любимая 

книга». 

Устойчивое задание: 

1. Составьте план эссе. 

2. Напишите черновой вариант и отметьте, какие слова и фразы 

вызывают сомнение. 

3. Проверьте текст на наличие грамматических, лексических, 

пунктуационных ошибок. Сделайте корректировку. 

4. Добавьте комментарий: что вы изменили и почему. 

5. Напишите итоговый текст эссе. 

6. Напишите рефлексивные рассуждения: что помогло улучшить 

первоначальный текст, какие стратегии были полезны, какие речевые 

модели наиболее удачно передали ваши мысли. 

Отметим, что устойчивость заданий к ИИ не должна превращаться 
в отказ от традиционного обучения аспектам языка и видам речевой де-
ятельности. Основная задача – переосмысление традиционных заданий, 
перенаправление стандартных учебных действий на действия с элемен-
тами рефлексии, персонализации. 

Опора на перечисленные принципы позволяет повысить диагно-
стическую ценность заданий и снизить их уязвимость к автоматизиро-
ванной генерации ответов с помощью ИИ-инструментов. Более того, та-
кой подход позволяет не только минимизировать недобросовестное при-
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менение ИИ-технологий, но и интегрировать их в образовательный про-
цесс в качестве осмысленного и педагогически оправданного инстру-
мента. 

Статья выполнена в рамках научно-исследовательской темы  

БелИСА «Гуманитарные науки как фактор сохранения и укрепления цен-

ностного суверенитета белорусского государства» (№ гос. рег.: 20260078 

от 18.02.2026) 
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Аннотация: В статье исследуется коммуникативный потенциал русского 
языка в цифровой медиасреде Узбекистана в контексте развития 
межкультурного диалога и профилактики радикализации. На 
основе качественного дискурсивно-семантического анализа 
русскоязычных публикаций рассматриваются механизмы ре-
презентации культурного многообразия, редакционной контек-
стуализации и формирования критического отношения к ин-
формации. Выделены ценностно-символическая, культурно-

просветительская и компетентностно-профилактическая мо-
дели медиакоммуникации. Предложена система критериев 
оценки диалогического и профилактического потенциала меди-
атекстов. Обоснована необходимость разграничения культурно-

просветительского воздействия и профилактики радикализации 
как самостоятельных, но взаимосвязанных направлений цифро-
вой коммуникации. 
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Abstract: The article examines the communicative potential of the Russian 
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qualitative discourse-semantic analysis of Russian-language publica-

tions, it explores mechanisms of cultural representation, editorial con-

textualization, and the development of critical engagement with infor-
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Цифровизация общественных коммуникаций существенно изме-
нила характер взаимодействия языка, культуры и средств массовой ин-
формации. В современной медиасреде язык выступает не только инстру-
ментом передачи сведений, но и средством конструирования обществен-
ных представлений, культурных образов и способов интерпретации со-
циальной действительности. Особое значение эти процессы приобре-
тают в многоязычных обществах, где информационное взаимодействие 
осуществляется посредством нескольких языков, каждый из которых вы-
полняет определённые социокультурные функции. В Узбекистане рус-
ский язык сохраняет значимость в образовании, профессиональном об-
щении и медиакоммуникации, обеспечивая дополнительный доступ к 
информации о культурной и общественной жизни страны. Вместе с тем 

расширение цифрового пространства сопровождается распростране-
нием дезинформации, конфликтогенных нарративов и манипулятивных 
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способов воздействия на аудиторию. Данные обстоятельства обусловли-
вают необходимость изучения потенциала русскоязычных медиатекстов 
в развитии межкультурного диалога и формировании коммуникативных 
предпосылок профилактики радикализации. 

Теоретическое осмысление рассматриваемой проблемы предпола-
гает обращение к концепции культурной репрезентации. С. Холл рас-
сматривал репрезентацию как процесс производства и обмена смыслами 
посредством языка, знаков и образов, функционирующих в определён-
ном культурном контексте [1]. В соответствии с данным подходом меди-
атекст не является исключительно нейтральным отражением событий: 
отбор фактов, языковые средства и способы их интерпретации участвуют 
в формировании представлений о социальных группах и культурных со-
обществах. Следовательно, исследование русскоязычной медиасреды 
требует внимания не только к тематике публикаций, но и к механизмам 
создания и распространения культурных смыслов. 

Для раскрытия национально-культурной специфики медиакомму-
никации существенное значение имеют исследования Д. М. Тешабаевой. 
В работе, посвящённой национальной картине мира в средствах массо-
вой информации, автор рассматривает аксиологическую природу журна-
листского текста и взаимосвязь медиакоммуникации с культурными цен-
ностями, коллективными представлениями и мировоззренческими уста-
новками аудитории [2]. Данное положение позволяет рассматривать 
культурную репрезентацию как результат взаимодействия языковых 
средств, общественного контекста и ценностных ориентиров журналист-
ского сообщения. 

В совместном исследовании Д. М. Тешабаевой, К. З. Зулпукарова и 
З. М. Сабиралиевой раскрывается роль культурного кода в выразитель-
ных средствах газетно-публицистического стиля [3]. Авторы обращают 
внимание на способность языковой экспрессии актуализировать куль-
турно обусловленные смыслы и усиливать воздействие медиатекста. 
Применительно к цифровой журналистике данный подход позволяет ис-
следовать, каким образом национальные традиции, символы и культур-
ные образы включаются в информационное сообщение и приобретают 
значение для более широкой аудитории. 

Не менее важен коммуникативно-технологический аспект медиа-
дискурса. Проблематика функционирования коммуникативных техноло-
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гий в новостном медиадискурсе Узбекистана и России представлена в мо-
нографии М. М. Ахмедовой [4]. Обращение к данному направлению ис-
следования позволяет дополнить лингвокультурологический анализ рас-
смотрением редакционного отбора, смыслового структурирования и ин-
терпретации информации. Сочетание указанных подходов создаёт ос-
нову для изучения русскоязычного медиатекста как результата взаимо-
действия языка, культурного контекста и редакционных решений. 

Межкультурный диалог в настоящем исследовании понимается как 
коммуникативный процесс, предполагающий признание культурного 
многообразия, возможность взаимного осмысления различных позиций 
и уважительное взаимодействие между социальными общностями. В до-
кладе ЮНЕСКО и Института экономики и мира We Need to Talk: 

Measuring Intercultural Dialogue for Peace and Inclusion подчёркивается вза-
имосвязь межкультурного диалога с социальной инклюзией, миром и 
предупреждением конфликтов [5]. Однако объединительный потенциал 
языка не является заранее заданным. Использование общего языка мо-
жет способствовать взаимопониманию, но способно сопровождаться и 
воспроизводством стереотипов, если медиакоммуникация строится на 
противопоставлении культурных групп. Поэтому принципиальное зна-
чение приобретает качество создаваемого на русском языке медиакон-
тента. 

Цель исследования заключается в выявлении коммуникативных 
механизмов, посредством которых русскоязычные цифровые медиатек-
сты Узбекистана могут содействовать межкультурному диалогу, а также 
в определении условий формирования их профилактического потенци-
ала. Объектом исследования выступает русскоязычная цифровая медиа-
коммуникация Узбекистана, предметом – способы репрезентации куль-
турного многообразия, редакционной контекстуализации и актуализа-
ции компетенций критического восприятия информации. 

Эмпирическую основу составили четыре русскоязычные публика-
ции, отобранные целенаправленно по тематическому и функциональ-
ному признакам: материалы Kun.uz и «Газеты.uz» о культурном многооб-
разии, а также сообщения Координатора проектов ОБСЕ в Узбекистане о 
медиаграмотности и профилактике радикализации. Первые два источ-
ника представляют журналистский медиаконтент, последние два – ин-
ституциональную информационную коммуникацию. Такое разграниче-
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ние учитывается при сопоставлении материалов. Применены методы ка-
чественного дискурсивно-семантического анализа, сравнительной ин-
терпретации и функциональной классификации медиатекстов. Исследо-
вание направлено на выявление коммуникативных механизмов и не 
предполагает статистической репрезентативности выборки. 

Анализ публикации Kun.uz «Президент принял участие в культур-
ном мероприятии, посвященном межнациональному согласию» от 
31 марта 2023 года позволяет выделить ценностно-символическую мо-
дель медиакоммуникации [6]. Материал посвящён культурному меро-
приятию в Каракалпакском государственном академическом музыкаль-
ном театре имени Бердаха. В его содержании объединены сведения о те-
атральном искусстве, национальных традициях и общественном согла-
сии. Особое значение имеет обращение к произведениям Алишера 
Навои, Бердаха, Махтумкули и Абая, посредством которого культурная 
общность представляется через литературное наследие различных наро-
дов. 

Смысловая организация публикации основывается на соотнесении 
культурных образов с ценностями единства и взаимного уважения. Пе-
речисление имён поэтов, произведений и национальных художествен-
ных традиций выполняет не только информационную функцию, но и 
формирует представление о культурном многообразии как составляю-
щей общего общественного пространства. При этом русский язык высту-
пает посредником между национально специфичным содержанием и 
аудиторией, не обязательно владеющей языками представленных куль-
тур. Такая коммуникативная функция не предполагает замещения наци-
ональных языков, а связана с расширением доступности культурной ин-
формации. 

Иная модель представлена в специальном проекте «Газеты.uz» 
«10 фестивалей в Узбекистане, которые стоит посетить в 2025 году» [7]. 
В отличие от событийной публикации Kun.uz, данный материал органи-
зован как практико-ориентированный путеводитель по культурной 
жизни страны. В нём представлены сведения о фестивалях, местах их 
проведения, содержании программ и возможностях участия. Культурные 
традиции раскрываются через конкретные формы общественной дея-
тельности – музыкальные выступления, ремесленные выставки, художе-
ственные мероприятия и национальные праздники. 
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Коммуникативная особенность проекта заключается в соединении 
познавательной и рекомендательной функций. Информация о культур-
ном наследии сопровождается практическими ориентирами, позволяю-
щими читателю перейти от ознакомления с материалом к самостоятель-
ному культурному опыту. Например, описание фестиваля «Шёлк и спе-
ции» в Бухаре связывает историческую память о Великом шёлковом пути 
с современными формами представления ремёсел, музыки и гастрономи-
ческих традиций. Таким образом, русскоязычный медиатекст не ограни-
чивается сообщением о культурном событии, а способствует расшире-
нию возможностей участия аудитории в культурной жизни. 

Сопоставление указанных публикаций позволяет разграничить две 
модели межкультурной медиакоммуникации. Ценностно-символическая 
модель строится на актуализации общественного согласия, исторической 
общности и культурного уважения. Культурно-просветительская модель 
ориентирована на распространение знаний и создание возможностей 
непосредственного знакомства с культурными практиками. Их объеди-
няет представление культурного многообразия как значимого обще-
ственного ресурса. Однако различие коммуникативных задач не позво-
ляет автоматически приписывать подобным публикациям непосред-
ственный профилактический эффект в отношении радикализации. 

Для определения границ такого эффекта необходимо обратиться к 
понятию медиаграмотности. В учебной программе ЮНЕСКО Media and 

Information Literate Citizens: Think Critically, Click Wisely! медиа- и инфор-
мационная грамотность рассматривается как совокупность компетен-
ций, необходимых для критического взаимодействия с информацией, 
цифровыми платформами и медиасообщениями [8]. В отличие от про-
стого накопления знаний, медиаграмотность предполагает способность 
проверять источники, различать факты и оценки, выявлять манипуля-
тивные способы воздействия и осмысленно участвовать в публичной 
коммуникации. 

Данный подход конкретизируется в сообщении Координатора про-
ектов ОБСЕ в Узбекистане «Медиаграмотность как щит: круглый стол 
ОБСЕ в Ташкенте о защите молодежи от радикализации» от 7 ноября 
2025 года [9]. В материале освещаются результаты регионального меро-
приятия, посвящённого противодействию дезинформации, критиче-
скому восприятию интернет-контента и развитию ответственного ин-
формационного поведения молодёжи. Принципиальное отличие этого 
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текста от культурно-просветительских публикаций заключается в его 
компетентностной направленности: внимание сосредоточено на кон-
кретных способах взаимодействия с цифровой информацией. 

Аналогичная коммуникативная стратегия прослеживается в публи-
кации ОБСЕ «Молодёжный медиа-лагерь ОБСЕ: противодействие дезин-
формации и цифровая безопасность» от 1 октября 2026 года [10]. Сооб-
щение посвящено образовательной инициативе, проведённой 27–29 сен-
тября в Паркентском районе Ташкентской области. Участники меропри-
ятия – студенты журналистики, кинопроизводства и дизайна – осваи-
вали навыки критической оценки информации и ответственного созда-
ния медиаконтента. Обращение к будущим специалистам медиасферы 
расширяет профилактическую направленность инициативы: развитие 
компетенций рассматривается не только применительно к потреблению 
информации, но и к её профессиональному производству. 

На основании анализа этих материалов выделяется третья модель – 

компетентностно-профилактическая. В её основе лежит формирование 
навыков распознавания дезинформации, критического осмысления кон-
фликтных сообщений и противодействия манипулятивным нарративам. 
Если ценностно-символическая и культурно-просветительская модели 
преимущественно расширяют представления о культурном многообра-
зии, то компетентностно-профилактическая направлена на развитие са-
мостоятельности аудитории в оценке информационных воздействий. 

При этом необходимо разграничивать радикальные убеждения и 
радикализацию, связанную с оправданием либо применением насилия. 
Само по себе наличие критических или нестандартных общественных 
взглядов не свидетельствует о приверженности экстремизму. Профилак-
тическая медиакоммуникация должна быть ориентирована прежде всего 
на противодействие насильственным нарративам, дегуманизации соци-
альных групп и информационным манипуляциям, не подменяя содержа-
тельную дискуссию ограничением разнообразия мнений. Данный подход 

согласуется с рекомендациями ЮНЕСКО по управлению цифровыми 
платформами, предусматривающими противодействие дезинформации 
и разжиганию ненависти при сохранении свободы выражения мнений и 
доступа к информации [11]. 
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Сопоставление исследованных публикаций позволяет предложить 
аналитическую модель оценки диалогического и профилактического по-
тенциала русскоязычного медиатекста, включающую четыре взаимосвя-
занных критерия. 

Первый критерий – языковая доступность, предполагающая понят-
ность изложения, корректное использование культурно специфичных 
понятий и наличие необходимых пояснений. Второй – культурная репре-
зентация, характеризующая способы представления национальных тра-
диций, социальных общностей и культурных различий. Третий – редак-
ционная контекстуализация, включающая проверяемость информации, 
достаточность объяснений и разграничение фактических сведений и оце-
ночных суждений. Четвёртый – критико-коммуникативный компонент, 

отражающий наличие в медиатексте элементов, способствующих само-
стоятельной оценке информации, распознаванию манипуляций и осмыс-
лению альтернативных точек зрения. 

Предлагаемая модель носит аналитический характер и не представ-
ляет собой шкалу измерения фактического воздействия на аудиторию. 
Её назначение состоит в систематизации признаков медиатекстов, кото-
рые могут создавать условия для межкультурного взаимодействия и раз-
вития профилактически значимых компетенций. Применение модели к 
более широкому корпусу публикаций позволит в дальнейшем уточнить 
различия между редакционными стратегиями, жанрами и тематиче-
скими направлениями русскоязычных цифровых СМИ. 

Научная новизна исследования заключается в функциональном 
разграничении трёх моделей русскоязычной медиакоммуникации – цен-
ностно-символической, культурно-просветительской и компетент-
ностно-профилактической – и определении критериев их анализа в кон-
тексте межкультурного диалога. Такое разграничение позволяет избе-
жать методологически некорректного отождествления культурного про-
свещения с непосредственной профилактикой радикализации. Между 
этими процессами существует коммуникативная взаимосвязь, однако 
профилактический результат зависит от совокупности социальных, об-
разовательных и информационных условий. 

Проведённое исследование показывает, что русскоязычные цифро-
вые медиатексты Узбекистана способны выполнять посредническую 
функцию в распространении знаний о национальных культурах, актуа-
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лизации ценностей общественного согласия и популяризации ответ-
ственного информационного поведения. Вместе с тем рассмотренные ма-
териалы позволяют установить лишь наличие соответствующих комму-
никативных механизмов, но не степень их влияния на установки аудито-
рии. Для оценки эффективности необходимы дополнительные исследо-
вания пользовательского восприятия, расширенный анализ медиапубли-
каций и сопоставление редакционных практик различных информаци-
онных платформ. 

В заключение следует отметить, что потенциал русского языка в 
цифровой медиасреде определяется не только его распространённостью, 
но и содержательным качеством создаваемых на нём медиатекстов. 
В многоязычном Узбекистане русский язык может выступать дополни-
тельным ресурсом межкультурного взаимодействия, обеспечивая доступ 
к разнообразным культурным смыслам и практикам. Его коммуникатив-
ные возможности наиболее полно реализуются при сочетании уважения 
к национально-культурной специфике, редакционной ответственности, 
информационной достоверности и развития медиаграмотности. Именно 
взаимодействие этих условий создаёт предпосылки для конструктивного 
общественного диалога и повышения устойчивости аудитории к манипу-
лятивным и насильственным нарративам цифровой среды. 
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Аннотация: В статье рассматривается внеаудиторная языковая прак-
тика как средство формирования коммуникативной и социо-
культурной компетенций при обучении русскому языку как 
иностранному взрослой аудитории. На основе опыта организа-
ции курсов РКИ представлена модель единой языковой и куль-
турно-образовательной среды, объединяющей аудиторную и 
внеаудиторную деятельность вокруг общих тематических 
направлений. Рассматриваются возможности интерактивного 
тренажера, разговорных клубов, культурно-просветительских 
мероприятий, цифровых проектов и уровневого образователь-
ного журнала «Культура.Ру». А также раскрывается методиче-
ское значение тематической интеграции для расширения воз-
можностей общения на русском языке и поддержания регуляр-
ной языковой практики. 
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компетенция; проектная деятельность; обучение взрослых. 

 

EXTRACURRICULAR LANGUAGE PRACTICE 

AS A TOOL FOR DEVELOPING 

COMMUNICATIVE AND SOCIOCULTURAL COMPETENCES 

IN TEACHING RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE 

 



44 

Ekaterina Aleksandrovna Bragina 

MA, Head of Russian Language Courses, 

Teacher of Russian as a Foreign Language, 

Russian Centre of Science and Culture, 

Brussels, Belgium 

 

Abstract: The article examines extracurricular language practice as a means of 

developing communicative and sociocultural competences in teaching 

Russian as a foreign language to adult learners. Drawing on practical 

experience in organizing Russian language courses, the article presents 

a model of an integrated linguistic and cultural-educational environ-

ment that connects classroom and extracurricular activities through 

shared thematic areas. Particular attention is given to the potential of 

interactive learning exercises, conversation clubs, cultural and educa-
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В преподавании русского языка как иностранного взрослой аудито-
рии ограниченность аудиторного времени обостряет проблему переноса 
усвоенных языковых средств в самостоятельное общение. Внеаудитор-
ная практика понимается в настоящей статье не как сумма дополнитель-
ных упражнений, а как специально организованная система ситуаций, в 
которых язык используется для решения содержательных задач. Методи-
чески значимы регулярность контакта с языком, разнообразие речевых 
действий и связь культурного материала с коммуникативной целью. 

Цель статьи – описать опыт организации тематически интегриро-
ванной языковой и культурно-образовательной среды на курсах РКИ для 
взрослых и обосновать функции её компонентов. 

В методике преподавания иностранных языков коммуникативная 
компетенция рассматривается как способность использовать языковые 
средства в соответствии с целью, содержанием и условиями общения 
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[1, с. 98–99]. Её формирование предполагает не только овладение лек-
сико-грамматическим материалом, но и накопление опыта самостоятель-
ного речевого взаимодействия. Даже обучающийся, успешно выполняю-
щий языковые упражнения, может испытывать трудности в неподготов-
ленной беседе, когда необходимо выразить мнение, задать уточняющий 
вопрос или отреагировать на слова собеседника. 

Социокультурная компетенция связана с пониманием культурного 
контекста общения, знакомством с традициями, нормами речевого пове-
дения, историческими и современными реалиями. Взаимосвязь языка и 
культуры составляет основу лингвострановедческого подхода, разрабо-
танного Е. М. Верещагиным и В. Г. Костомаровым [2, с. 38–41]. Однако 
знакомство с культурой не должно ограничиваться усвоением отдельных 
фактов. Важно, чтобы обучающиеся могли обсуждать культурные явле-
ния, сопоставлять их с собственным опытом, объяснять свою точку зре-
ния и учитывать позицию собеседника. Именно в такой деятельности 
коммуникативная и социокультурная компетенции формируются во вза-
имосвязи. 

Для взрослой аудитории принципиальны неоднородность языко-
вого опыта, различие мотиваций к изучению русского языка и ограни-
ченность свободного времени. Поэтому целесообразна вариативная мо-
дель участия: слушатель выбирает формат и интенсивность практики, то-
гда как преподаватель обеспечивает тематическую преемственность и до-
ступность заданий. Такая организация позволяет совместить автономию 
обучающегося с методическим сопровождением. 

Д. Литтл подчёркивает значение автономии обучающегося и его ак-
тивного участия в организации собственной учебной деятельности 
[3, с. 4–6]. Внеаудиторные форматы позволяют развивать такую самосто-
ятельность. 

В обзоре Дж. Томаса проектное обучение связывается с самостоя-
тельной деятельностью, решением содержательных задач и созданием 
значимого результата [4, с. 1–4]. Эти принципы применимы к совмест-
ным творческим проектам на русском языке. 

При этом коммуникативная направленность внеаудиторной дея-
тельности соответствует общему принципу обучения языку через содер-
жательное речевое взаимодействие, представленному в работах Е. И. Пас-
сова [5, с. 37–41]. Важно, чтобы язык выступал не только объектом изу-
чения, но и средством решения конкретных коммуникативных задач. 
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В предлагаемой модели единицей планирования выступает тема, а 
не отдельное мероприятие. Для каждой темы определяются языковые 
средства, культурное содержание, предполагаемые речевые действия и 
доступные форматы участия. Например, узнавание лексики в цифровом 
задании подготавливает обсуждение, а последующее создание заметки 
требует уже самостоятельного отбора и организации материала. При 
этом последовательность не является обязательной: разные точки входа 
учитывают уровень подготовки и интересы слушателей. 

На курсах русского языка Российского центра науки и культуры в 
Брюсселе используются интерактивный тренажёр, разговорные клубы, 
культурно-просветительские мероприятия, проект «Русский за преде-
лами аудитории» и журнал «Культура.Ру». Разнообразие форм отвечает 
различиям в уровне подготовки, мотивации и интересах взрослой ауди-
тории. 

Организационный принцип этой среды – тематическое единство. 
Например, знакомство с творчеством писателя начинается с цифрового 
проекта, интерактивных заданий, продолжается обсуждением на литера-
турной встрече и дополняется материалами журнала «Культура.Ру». 

Таким образом, тематическая интеграция обеспечивает не механи-
ческое повторение материала, а его перенос между видами речевой дея-
тельности: от понимания к взаимодействию и самостоятельному выска-
зыванию. Это и составляет методическую логику модели. 

Одним из инструментов самостоятельной работы является интер-
активный тренажёр, разработанный с использованием цифровых обра-
зовательных платформ, в том числе Coreapp, LearningApps и Wordwall. 

Короткие задания позволяют обучающимся возвращаться к изученному 
материалу, закреплять лексику и грамматические конструкции, работать 
в индивидуальном темпе. Особенность тренажёра заключается во вклю-
чении культурологического компонента уже на начальных уровнях обу-
чения: названия блюд, праздников и достопримечательностей стано-
вятся материалом для соотнесения слова с реалией, извлечения инфор-
мации и построения короткого высказывания. На более высоких уровнях 
те же темы могут требовать сравнения и аргументации. Следовательно, 
усложняется не только языковая форма, но и познавательно-коммуника-
тивная задача. 

Тренажёр поддерживает контакт с языком между занятиями, но не 
заменяет живого общения, поэтому его дополняют разговорные клубы. 
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Разговорный клуб ориентирован прежде всего на общение и 
предоставляет взрослым слушателям возможность использовать уже 
имеющиеся языковые средства для выражения собственных мыслей, 
обмена мнениями и обсуждения интересующих их вопросов. Тематика 
встреч связана с повседневной жизнью, путешествиями, литературой, 
кино, традициями и современными культурными явлениями. При вы-
боре тем учитываются связь с другими внеаудиторными формами ра-
боты, уровень владения языком, интересы участников. 

Уровневая дифференциация касается прежде всего характера рече-
вой задачи. На начальных уровнях обсуждение строится с опорой на во-
просы и речевые модели; на продвинутых – предполагает сопоставление 
позиций, аргументацию и реакцию на возражения. Задача преподава-
теля – поддерживать участие, не подменяя свободное общение фронталь-
ным опросом и исправлением каждой ошибки. Методическая ценность 
клуба – перенос внимания с правильности отдельного упражнения на со-
держание общения. Обсуждая, например, традиции Нового года в раз-
ных странах, участники учатся уточнять информацию, выражать мнение 
и сопоставлять культурный опыт. 

Существенную роль в создании единой образовательной среды иг-
рают культурно-просветительские мероприятия: литературные встречи, 
традиционные русские праздники, экскурсии, квизы, тематические пик-
ники и мастер-классы. Их значение заключается в возможности знако-
миться с культурой через непосредственное участие, эмоциональное вос-
приятие и общение. 

Культурное мероприятие приобретает обучающий потенциал при 
наличии продуманного сценария. До встречи можно предложить опор-
ную лексику и вопросы, во время неё – посильные задания на наблюдение 
и общение, после – обсуждение или короткий письменный отклик. Такая 
трёхэтапная организация превращает культурный опыт в материал для 
речевой деятельности и позволяет включать слушателей разных уровней. 
При этом знакомство с культурой целесообразно строить как открытый 
диалог: сравнение традиций и обсуждение разных интерпретаций разви-
вают межкультурное взаимодействие. 

Подготовка к мероприятию может включать интерактивные зада-
ния и материалы журнала, а впечатления от него – становиться темой для 
разговорного клуба или публикации. Так событие включается в общий 
образовательный процесс. 
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Ещё одной формой расширения языкового пространства является 
проект «Русский за пределами аудитории», объединяющий визуальные 
материалы в учебном пространстве и тематические цифровые публика-
ции. Идея проекта заключается в том, чтобы контакт с русским языком 

не ограничивался временем занятия. Плакаты, размещённые в здании 
курсов, привлекают внимание к отдельным словам, выражениям, куль-
турным фактам или вопросам, а связанные с ними цифровые материалы 
в аккаунте курсов в социальных сетях позволяют раскрыть тему более по-
дробно. Плакат, короткая фраза или вопрос выполняют функцию точки 
входа: привлекают внимание, ведут к цифровому материалу и побуждают 
к действию – ответу, комментарию, сопоставлению. Методический ре-
зультат определяется не самим размещением информации, а тем, возни-
кает ли у слушателя мотивированная речевая задача. Проект связывает 
занятия и мероприятия, поддерживая интерес к теме между встречами. 

Значительный потенциал для объединения языкового и культур-
ного содержания имеет ежеквартальный образовательный журнал 
«Культура.Ру», разработанный для изучающих русский язык. Журнал 
представляет собой тематическое издание, включающее тексты, языко-
вые задания и дополнительные материалы, адаптированные для обучаю-
щихся разных уровней – от А1 до С1. Его содержание охватывает различ-
ные области русской культуры, включая литературу, традиции, искус-
ство, историю и науку. Тематическое единство выпуска позволяет рас-
сматривать культурное явление через информационные, художествен-
ные и практические материалы, а читателю – выбирать интересующее со-
держание. 

Уровневая дифференциация журнала означает не только адапта-
цию объёма и сложности текста, но и изменение требуемого действия. 
На уровне А1 возможны поиск фактов и ответы по образцу; на среднем 
уровне – пересказ, сравнение и объяснение; на продвинутом – интерпре-
тация, оценка позиции автора и подготовка собственного текста. Таким 
образом, единая тема сохраняет культурную целостность, но допускает 
различную глубину её освоения. А выбранная тема становится доступной 
слушателям разных уровней. Статьи, интервью, песни, викторины, ре-
цепты и творческие задания превращают журнал в инструмент самосто-
ятельной языковой практики. 

Отдельного внимания заслуживает принцип сотворчества, откры-
вающий возможности для активного участия обучающихся в подготовке 
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образовательных материалов. В практике работы над журналом уже име-
ется опыт создания отдельного выпуска при непосредственном участии 
слушателей курсов, а также включения подготовленных ими материалов 
в регулярные ежеквартальные номера. Одним из примеров творческой 
работы стало воображаемое интервью с Сергеем Есениным, основанное 
на знакомстве с личностью и творчеством поэта. 

Создание интервью или заметки предполагает последовательность 
взаимосвязанных действий: постановку коммуникативной цели, поиск и 
критический отбор сведений, выбор жанра и языковых средств, редакти-
рование текста. В отличие от упражнения с заранее известным ответом, 
здесь появляется внешний адресат и критерий понятности текста. Это 
усиливает функциональную направленность письменной речи, хотя тре-
бует редакционной поддержки преподавателя. 

Опыт позволяет развивать соавторство: начинающие могут гото-
вить подписи и короткие заметки, более подготовленные слушатели – 

интервью, рецензии и развёрнутые тексты при поддержке преподава-
теля. Так обучающийся выступает не только получателем информации, 
но и участником её создания и распространения. 

Таким образом, функции компонентов модели различны: тренажёр 
и цифровой проект обеспечивают доступную самостоятельную подго-
товку; разговорный клуб – спонтанное взаимодействие; культурное ме-
роприятие – опыт общения в содержательном контексте; журнал – углуб-
лённую работу с текстом и авторскую деятельность. Их сочетание создаёт 
переходы между рецептивными, продуктивными и интерактивными ви-
дами работы. 

Связность модели следует оценивать не по числу проведённых ме-
роприятий, а по наличию переходов между ними: используется ли под-
готовленная лексика в разговоре, превращается ли культурное впечатле-
ние в высказывание, возвращаются ли слушатели к теме самостоятельно. 
Возможными показателями для последующего исследования могут стать 
регулярность участия, разнообразие речевых продуктов и способность 
применять материал в новой ситуации; в рамках описанного опыта коли-
чественные измерения не проводились. 

Таким образом, предлагаемая модель строится на тематическом 
единстве, вариативности участия и постепенном усложнении коммуни-
кативных задач. Её практическая ценность состоит в том, что существу-
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ющие образовательные ресурсы объединяются в систему взаимосвязан-
ных речевых ситуаций. Внеаудиторная практика расширяет не только 
время контакта с русским языком, но, прежде всего, спектр ситуаций его 
осмысленного использования. 
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Аннотация: В статье обосновывается интегративная модель анализа рус-
скоязычной литературы Беларуси, объединяющая лингвосемио-
тику, социолингвистику, лингвокультурологию и лингвоаксио-
логию. Модель представлена как четырёхуровневая система (се-
миотический, социолингвистический, лингвокультурологиче-
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Обосновываются принципы семиотической обусловленности со-
циального и культурного, аксиологической нагруженности язы-
кового выбора и динамической гетерогенности культурного кода. 
Новизна модели состоит в системном объединении четырёх дис-
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эмпирическом материале русскоязычной поэзии Беларуси. 
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Abstract: The article substantiates an integrative model for the analysis of Rus-
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ciolinguistics, linguoculturology, and linguoaxiology. The model is 

presented both as a four-level system (semiotic, sociolinguistic, lin-

guocultural, and linguoaxiological levels) and as a six-stage analytical 
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Введение 

Русскоязычная литература Беларуси – феномен, не укладываю-
щийся в рамки традиционного литературоведческого анализа: выбор 
языка творчества и выбор национально-культурной идентичности здесь 
не всегда совпадают. Авторы, которые живут в Беларуси, создавая произ-
ведения на русском языке, выступают «комментаторами, посредниками 
между двумя ментальностями: “своей” и “чужой”» [1]. Именно это 
промежуточное положение – между языками, культурами, 
идентичностями – делает русскоязычную литературу Беларуси объектом, 
который требует принципиально иного аналитического 
инструментария, нежели монолингвальные национальные литературы. 

Исследования последних двух десятилетий носят преимущественно 
описательный характер (фиксируются и интерпретируются отдельные 
языковые факты, выявляются те или иные тематические доминанты), 
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вследствие чего целостная методология, связывающая языковой уровень 
с другими, не менее значимыми, остаётся практически не разработанной. 

Актуальность обусловлена необходимостью систематизации раз-
розненных наблюдений над языковым материалом в целостную методо-
логию. 

Цель статьи – представить структуру, принципы и операциональ-
ную процедуру интегративной модели анализа русскоязычной литера-
туры Беларуси. 

Новизна состоит в том, что интегративная модель анализа объеди-
няет четыре дисциплинарные оптики не как механическую сумму, а как 
систему взаимной обусловленности; операционализируется в процедуру, 
применимую к прозаическим и поэтическим текстам; вводит понятие по-
граничных феноменов (белорусизмы и прецедентные имена, которые од-
новременно являются семиотическими маркерами, социолингвистиче-
скими индикаторами, лингвокультурными кодами и аксиологическими 
единицами) как узлов пересечения нескольких измерений; верифициру-
ется на эмпирическом материале. 

1. Теоретические предпосылки: необходимость интеграции 

Предлагаемая модель призвана объединить лингвосемиотику, со-
циолингвистику, лингвокультурологию и лингвоаксиологию. Каждая из 
четырёх оптик уже доказала свою эвристическую ценность, однако их 
изолированное применение ведёт к редукции сложного объекта исследо-
вания. 

Лингвосемиотика рассматривает текст как многоуровневое семио-
тическое образование. У. Эко отмечает, что роль читателя (интерпрета-
тора) в выстраивании текстовых смыслов не менее важна, чем роль ав-
тора [2]. Ю. Кристева, предлагая семианализ, указывает на динамичность 
смысла, который, не являясь фиксированным, возникает в процессе ин-
тертекстуальной игры [3]. Применительно к русскоязычной литературе 
Беларуси эти положения позволяют увидеть, как русский языковой знак 
функционирует в белорусском культурном контексте, приобретая двой-
ную кодировку. 

Лингвосемиотический анализ, таким образом, вскрывает механизм, 
благодаря которому русскоязычный текст становится носителем бело-
русской культурной семиотики. Однако сам по себе этот анализ не отве-
чает на вопрос о социальных условиях функционирования таких текстов 
и о ценностных ориентирах, которые они транслируют. 
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Социолингвистика рассматривает язык в его социальном контек-
сте, исследуя, как языковой выбор связан с социальными характеристи-
ками говорящего и как языковые практики отражают и воспроизводят 
социальные отношения. Ситуация в Республике Беларусь характеризу-
ется устойчивым русско-белорусским двуязычием, при котором русский 
язык доминирует в публичной сфере, а белорусский сохраняет символи-
ческую ценность как маркер национальной идентичности. Примени-
тельно к русскоязычной литературе Беларуси социолингвистический 

анализ позволяет понять, какое место занимает русскоязычное творче-
ство в языковой ситуации страны. Без учёта социолингвистических реа-
лий невозможно адекватно интерпретировать ни семиотические меха-
низмы, ни культурные смыслы, ни ценностные ориентиры русскоязыч-
ных текстов. 

Социолингвистический анализ выявляет внешние условия функ-
ционирования русскоязычной литературы Беларуси, но он требует до-
полнения лингвокультурологическим подходом, который позволил бы 
увидеть, как эти условия преломляются в культурных смыслах текста. 

Лингвокультурология исследует, как язык аккумулирует и трансли-
рует культурные смыслы, как в языковых единицах и текстах сохраня-
ются национальные картины мира. В применении к русскоязычной лите-
ратуре Беларуси этот подход позволяет увидеть, как в русскоязычном 
тексте сохраняются и воспроизводятся белорусские культурные коды. 

Лингвокультурологический анализ направлен на выявление спосо-
бов языковой репрезентации художественных образов, в которых бело-
русская культурная специфика проявляется даже при использовании 
русского языка. На наш взгляд, текстовые аллюзии и реминисценции в 
произведениях современной русскоязычной литературы Беларуси 
можно рассматривать как ключевой механизм подключения текста к 
двум культурным традициям одновременно: отсылка к русской классике 
соседствует с отсылкой к белорусскому культурному наследию, а сам ин-
тертекстуальный слой становится полем их диалога [4]. Однако лингво-
культурологический анализ, выявляя культурные смыслы, не всегда от-
вечает на вопрос об их ценностной иерархии. 

Лингвоаксиология исследует, как в языке и тексте выражаются цен-
ностные отношения, как языковые средства формируют оценочные суж-
дения и как в тексте выстраивается аксиологическая иерархия. Лингво-
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аксиологический подход предусматривает анализ не только эксплицит-
ных оценочных высказываний, но и имплицитных ценностных структур, 
встроенных в текст. Применительно к русскоязычной литературе Бела-
руси лингвоаксиологический анализ позволяет увидеть, какие ценности 
(эстетические, этические, политические, культурные и др.) утверждаются 
или оспариваются в русскоязычных текстах белорусских авторов. 

При анализе оппозиции «свой – чужой» в поэтических картинах 
мира А. Аврутина, В. Блаженного и А. Скоринкина [5; 6; 7] нами было вы-
явлено, что ценностная структура текста выстраивается через распреде-
ление оценок между «своим» и «чужим»: «своё» наделяется положитель-
ной ценностью (память, язык, культура, малая родина), «чужое» – отри-
цательной (империя, власть, забвение). Однако эта иерархия не является 
статичной: в зависимости от художественной задачи автора она может 
меняться. Так, в поэтической картине мира А. Аврутина оппозиция 
«свой – чужой» представляет собой подвижную структуру, в которой 
«свой» может определяться одновременно через религиозную, философ-
скую, географическую и языковую принадлежность [5]. В работе о В. Бла-
женном та же оппозиция рассматривается нами в контексте трагического 
мироощущения поэта, где «чужое» (история, власть) подавляет «своё» 
(личность, память, язык), а лирический герой оказывается в положении 
изгнанника внутри собственной культуры [6]. В картине мира А. Скорин-
кина оппозиция предстаёт как структура, в которой «своё» конструиру-
ется через обращение к белорусской истории и мифологии, а «чужое» – 

через отталкивание от нарратива других культур [7]. 
Ограничения изолированных подходов очевидны: лингвосемио-

тика выявляет механизмы знакообразования, но не объясняет их соци-
альную обусловленность; социолингвистика раскрывает социальные 
условия бытования языка, но не проникает во внутреннюю семиотиче-
скую структуру; лингвокультурология выявляет культурные коды, но не 
выстраивает их аксиологическую иерархию; лингвоаксиология анализи-
рует ценностные структуры, но не показывает, как они семиотически и 
социально опосредованы. Интегративная модель призвана преодолеть 
эти ограничения, установив системные связи между четырьмя измерени-
ями анализа. 
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2. Структура интегративной модели 

2.1. Четыре уровня анализа 

Интегративная модель представляет собой четырёхуровневую си-
стему, в которой каждый уровень соответствует одной из дисциплинар-
ных оптик, но все уровни находятся в отношениях взаимной обусловлен-
ности: 

1) семиотический уровень: анализ знаковой структуры текста; вы-
явление семиотических оппозиций (включая «свой – чужой»); определе-
ние типов знаков и их функций в тексте; 

2) социолингвистический уровень: анализ языковой ситуации, в 
которой функционирует текст; выявление социальных факторов, опре-
деляющих языковой выбор автора и языковые практики персонажей; 
анализ метаязыковой рефлексии в тексте; 

3) лингвокультурологический уровень: выявление культурных ко-
дов, актуализированных в тексте; анализ белорусизмов и прецедентных 
имён; определение способов введения в текст культурных смыслов. Рус-
скоязычная литература Беларуси в этой перспективе рассматривается как 
самостоятельный культурный феномен, в котором русский язык высту-
пает медиумом для проявления белорусской идентичности; 

4) лингвоаксиологический уровень: анализ ценностных структур 
текста; выявление эксплицитных и имплицитных оценок; определение 
аксиологической иерархии. Этот уровень пронизывает все перечислен-
ные: ценностная структура текста выстраивается через распределение 
оценок между «своим» и «чужим», через выбор прецедентных имён, че-
рез аксиологическую нагруженность языкового выбора. Например, 
можно выделить конкретные способы введения прецедентных имён в 
текст: заглавие, эпиграф, упоминание в тексте, окказиональные образо-
вания, аллюзии и реминисценции. Каждый из этих способов представ-
ляет собой специфический культурный код, активизирующий белорус-
ский интертекстуальный контекст, и одновременно механизм аксиологи-
ческой оценки. Культурные смыслы двунаправлены: русскоязычный 
текст белорусского автора не только вводит белорусские культурные 
коды в русскоязычное пространство, но и сам является формой приоб-
щения к русской культуре [8]. 

Принципиально важно, что уровни не являются изолированными: 
семиотические механизмы реализуют социальные и культурные смыслы; 
социолингвистические условия определяют выбор семиотических 
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средств; культурные коды аксиологически нагружены; ценностные 
структуры семиотически и социально опосредованы. Именно эта взаим-
ная обусловленность составляет суть интегративной модели, отличая её 
от простой суммы четырёх подходов. 

2.2. Шестиэтапная аналитическая процедура 

Этап 1. Формирование корпуса. Отбор художественных текстов 
русскоязычных авторов Беларуси с учётом языковой и национальной 
принадлежности автора, а также репрезентативности в литературном 
процессе. 

Этап 2. Лингвостилистический анализ. Выявление маркеров 
идентичности на уровне лексики (белорусизмы, этнонимы, топонимы и 
др.), словообразования (диминутивы), морфологии, синтаксиса; опреде-
ление сильных позиций текста и доминант. На этом этапе фиксируются 
все случаи языковой «маркированности», требующие дальнейшего тол-
кования. 

Этап 3. Онимное картирование. Классификация имён собствен-
ных по разрядам (топонимы, гидронимы, антропонимы, мифонимы, ал-
люзивные имена и др.) с интерпретацией каждого класса как семиотиче-
ской системы. Так, анализ онимного пространства сборника Б. Сприн-
чана «Ясень» [9] представляет собой показательный пример того, как 
лингвосемиотический и лингвокультурологический уровни работают 
совместно. Количественные данные (74 онима на 69 стихотворений, из 
них 54 топонима, или ≈ 72%; 16 гидронимов, или ≈ 30%; 11 названий го-
родов, или ≈ 20%; 10 названий государств, стран, частей света, или ≈ 18%) 
свидетельствуют о доминировании географической памяти как основы 
идентичности. Аллюзивные имена (Овидий, Экклезиаст, Рим, Эллада) 

вводят измерение литературной преемственности и сакрального, расши-
ряя онимное пространство текста до многослойной семиотической си-
стемы. Данный пример демонстрирует, что онимное картирование – это 
действенный способ реконструкции культурной модели, стоящей за поэ-
тическим текстом. 

Этап 4. Концептуальный анализ. Реконструкция ключевых кон-
цептов («Родина», «свой – чужой», «память») через анализ лексических 
полей, выявление ценностных конфликтов и наложений (религиозное vs. 
философское, личное vs. национальное). 

Этап 5. Когнитивное моделирование. Определение того, как гра-
ницы «своего» и «чужого» переопределяются в зависимости от контекста, 
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выявление концептуальных областей, структурирующих национальную 
идентичность в данном корпусе. 

Этап 6. Культурологическая интерпретация. Встраивание мо-
дели в контекст русскоязычия как культурного феномена; ответ на вопрос, 
какие культурные коды активируются при смене языка и как русский язык 
функционирует в качестве медиума белорусской идентичности. 

2.3. Принципы интегративной модели 

Модель опирается на три принципа. 
1. Принцип семиотической обусловленности социального и куль-

турного: социальные отношения и культурные смыслы не существуют 
вне знаковых форм, в которых они выражаются. Русскоязычная литера-
тура Беларуси не просто «отражает» социальные или культурные реа-
лии – она конструирует их через семиотические механизмы. 

2. Принцип аксиологической нагруженности языкового выбора: в 
условиях русско-белорусского двуязычия выбор языка творчества не 
нейтрален, он аксиологически маркирован как в социальном, так и в 
культурном поле, где русскоязычность соотносится с мощной традицией 
русской литературы. Лингвоаксиологический анализ позволяет выявить, 
как эта нагруженность проявляется в самих текстах (через оценочную 
лексику, через метаязыковые высказывания автора). 

3. Принцип динамической гетерогенности культурного кода: бело-
русская культура гетерогенна, так как включает различные – иногда кон-
фликтующие – традиции, ценности, нарративы. Модель должна учиты-
вать эту гетерогенность, анализируя, какая именно версия белорусской 
культуры актуализируется в каждом конкретном тексте и какие альтер-
нативные версии она вытесняет или маргинализирует. 

Заключение 

Интегративная модель анализа русскоязычной литературы Беларуси, 
объединяющая лингвосемиотику, социолингвистику, лингвокультуроло-
гию, лингвоаксиологию, позволяет увидеть русскоязычный текст белорус-
ского автора как сложное семиотическое, социальное, культурное и аксио-
логическое образование, в котором каждое измерение неразрывно связано 
с другими. Предложенная модель может служить методологической осно-
вой для дальнейшего изучения литератур. Она требует отказа от монодис-
циплинарности в пользу трансдисциплинарности, внимания к диахрони-
ческой динамике (например, структура оппозиции «свой – чужой» истори-
чески подвижна), а также компаративной перспективы – сопоставления с 
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другими русскоязычными литературами постсоветского пространства и с 
белорусскоязычной литературой. 
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Аннотация: В статье рассматривается восприятие русской литературы 
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русский язык и культуру». На материале произведений М. Булга-
кова «Ханский огонь», С. Довлатова «Мы» и А. Чехова «Толстый 
и тонкий» анализируется влияние жизненного опыта, культур-
ных ценностей и исторической памяти на интерпретацию худо-
жественного текста. Обосновывается значимость диалогического 
подхода, позволяющего обсуждать нравственные оценки, соци-
альные отношения и общность человеческого опыта. 
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life experience, cultural values, and historical memory influence the 

interpretation of literary texts. It highlights the importance of a dia-

logic approach to literature teaching, which encourages discussion of 

moral judgments, social relationships, and shared human experience. 
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В современном высшем образовании преподавание литературы 
предполагает не только передачу знаний о писателях, произведениях и 
историко-культурном контексте, но и развитие способности самостоя-
тельно интерпретировать художественный текст, аргументировать соб-
ственную позицию и учитывать альтернативные точки зрения. Классиче-
ская литература сохраняет актуальность благодаря тому, что обращается 
к вопросам, значимым для разных поколений: человеческому достоин-
ству, нравственному выбору, семейным ценностям, социальным отноше-
ниям и взаимодействию личности с обществом. При этом современный 
читатель воспринимает произведение в иных обстоятельствах, чем его 
первоначальная аудитория, что создаёт возможности для новых прочте-
ний. 

Как справедливо отмечала М. Шагинян, «ничего не вкладывая в чи-
таемое от себя, вы рискуете и не получить ничего от книги» [1, с. 186]. 
Действительно, встреча читателя с художественным произведением 
предполагает не только восприятие авторского замысла, но и активное 
осмысление прочитанного через призму собственного жизненного 
опыта, культурных представлений и нравственных ориентиров. Осо-
бенно наглядно этот процесс проявляется в университетской аудитории, 
где одно и то же произведение может вызывать различные, порой неожи-
данные интерпретации. 

Особый интерес представляет восприятие русской литературы сту-
дентами армянского вуза, для которых изучение языка и культуры не яв-
ляется основной специальностью. В рамках общеобразовательного элек-
тивного курса «Введение в русский язык и культуру» в Американском 
университете Армении художественные произведения становятся от-
правной точкой для обсуждения не только литературных сюжетов, но и 
вопросов, связанных с личным опытом студентов, их семейным воспита-
нием, культурными представлениями и исторической памятью. 
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Теоретической основой такого подхода служит понимание языка и 
культуры как взаимосвязанных явлений. К. Крамш подчёркивает, что 
язык одновременно отражает культурный опыт и участвует в его форми-
ровании [2, с. 17]. Поэтому понимание художественного произведения 
предполагает внимание не только к языковым единицам, но и к истори-
ческим реалиям, социальным ролям и ценностным представлениям, 
определяющим поведение персонажей. 

Важным основанием исследования является также транзакционная 
теория чтения Л. Розенблатт, согласно которой литературный смысл 
формируется во взаимодействии текста и читателя [3, с. 4]. Читатель об-
ращается к произведению, опираясь на собственные знания, эмоцио-
нальный опыт и ценностные ориентиры. Поэтому один и тот же персо-
наж может вызывать неодинаковые реакции, а повторное прочтение 
произведения способно открывать новые смысловые аспекты. Однако 
активная интерпретация не означает произвольности: обоснованное чи-
тательское суждение предполагает внимание к тексту, контексту и моти-
вам героев. 

Межкультурное измерение такого чтения связано с возможностью 
сопоставлять культурные явления и осознавать основания собственных 
оценок. М. Байрам рассматривает способность интерпретировать и соот-
носить культурные явления, анализировать собственные установки и по-
нимать иную точку зрения как важные составляющие межкультурной 
коммуникативной компетенции [4]. Литературное обсуждение позво-
ляет развивать эти умения без требования, чтобы все участники пришли 
к единому выводу. 

Теоретической основой исследования служит также концепция ин-
терпретирующих сообществ С. Фиша. По мнению исследователя, чита-
тель воспринимает художественное произведение не изолированно, а в 
рамках определённых способов интерпретации, которые формируются в 
сообществе читателей. Следовательно, понимание литературного текста 
зависит не только от его содержания, но и от представлений и установок, 
с которыми читатель обращается к произведению [5, с. 344–345]. Такой 
подход позволяет рассматривать реакции студентов на произведения 
русской литературы как результат взаимодействия художественного тек-
ста с их личным опытом, культурными представлениями и социальным 
окружением. 
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Настоящая статья основана на качественном анализе педагогиче-
ских наблюдений, полученных в ходе преподавания указанного курса. 
Рассматриваются обсуждения рассказа М. Булгакова «Ханский огонь», 
эпизода из произведения С. Довлатова «Мы» и рассказа А. Чехова «Тол-
стый и тонкий». Выбор произведений обусловлен возможностью просле-
дить разные формы читательской реакции: сопереживание, нравствен-
ную оценку поведения персонажей и творческое переосмысление лите-
ратурного сюжета. 

Наблюдения относятся к конкретной учебной среде и не претен-
дуют на статистическую репрезентативность. Они позволяют описать от-
дельные способы взаимодействия читателя с художественным текстом, 
но не дают оснований распространять выявленные особенности на всех 
армянских студентов. Культурная принадлежность рассматривается как 
один из факторов восприятия наряду с возрастом, семейным воспита-
нием, личным опытом и индивидуальными ценностями. 

Особенно показательно обсуждение рассказа М. Булгакова «Хан-
ский огонь». Булгаков широко известен прежде всего как автор «Мастера 
и Маргариты» и «Собачьего сердца», тогда как этот рассказ менее знаком 
широкой читательской аудитории. Студенты читают произведение на 
русском языке либо в английском переводе, после чего обсуждают группу 
посетителей музея, символику огня и образ Тугай-Бега и прочие детали. 
Для дальнейшего разговора предлагаются вопросы о том, можно ли 
оправдать решение героя поджечь усадьбу, что именно уничтожается в 
финале и как человек мог бы воспринять возвращение в родной дом дет-
ства, превращённый в музей. 

Обсуждение образа Тугай-Бега приобретает особую эмоциональ-
ную глубину, когда студенты начинают соотносить его судьбу с истори-
ями собственных семей. Один из студентов, армянин из Алеппо, расска-
зал, что представители старшего поколения его семьи нашли убежище в 
Сирии после геноцида армян в Османской Турции в 1915 году. Хотя се-
мья уже около десяти лет живёт в Армении, его родители продолжают с 
волнением следить за новостями из Алеппо. Когда в репортажах показы-
вают знакомые места, они стараются узнать прежний квартал и дом. 
По словам студента, этот опыт помогает ему понять Тугай-Бега: связь че-
ловека с родным местом не исчезает даже после долгих лет жизни вдали 
от него, а желание вернуться может сохраняться и у тех, кто уже обрёл 
новый дом. 
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Сходные ассоциации возникли у студентки, чья семья была вынуж-
дена покинуть Арцах, оставив там могилы близких, дом и бизнес. Она 
рассказала о людях, которые перед уходом из родных мест предпочитали 
сжечь собственные дома, опасаясь, что впоследствии те могут быть раз-
рушены или осквернены. Студентка увидела в этих историях непосред-
ственную параллель с поступком Тугай-Бега, воспринимая его не только 
как разрушение усадьбы, но и как отчаянную попытку человека сохра-
нить связь с прошлым и распоряжаться тем, что связано с его идентич-
ностью. 

Эти высказывания не означают безусловного оправдания поступка 
героя или тождества различных исторических событий. Важнее то, что 
личный и семейный опыт помогает студентам увидеть за литературным 
конфликтом переживание утраты родного дома, привычного мира и 

связи с прошлым. Для представителей народа, в исторической памяти ко-
торого сохраняется опыт вынужденного переселения, подобная ситуация 
может обладать особой эмоциональной значимостью. 

В ходе обсуждений студенты приходят и к более широкому выводу: 
тяжёлые исторические испытания, вынужденное переселение и потеря 
родины не являются опытом только одного народа. К аналогичным раз-
мышлениям они приходят, знакомясь с различными волнами русской 
эмиграции. За историческими событиями и биографиями эмигрантов 
они начинают видеть человеческие судьбы, отмеченные тоской по остав-
ленному дому и стремлением сохранить связь с родной культурой. При 
этом сопоставление не стирает различий между конкретными историче-
скими обстоятельствами, а позволяет осмыслить их через общность че-
ловеческих переживаний. Возникает чувство сопричастности: чужая ис-
тория перестаёт восприниматься как далёкая и посторонняя, поскольку 
в ней обнаруживаются переживания, понятные читателю на основе соб-
ственного или семейного опыта. 

Иной аспект читательского восприятия проявляется при обсужде-
нии эпизода из произведения С. Довлатова «Мы», в котором автор с при-
сущей ему иронией рассказывает об обстоятельствах знакомства со своей 
первой супругой. Этот эпизод вызывает у студентов неоднозначную ре-
акцию: хотя некоторым нравится юмористическая манера повествова-
ния, большинство критически оценивает поведение героини. Так, напри-
мер, студентки считают, что девушка из хорошей семьи не могла бы при-
ехать в гости с одним мужчиной, поссориться с ним, а затем остаться на 
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ночь у другого, практически незнакомого человека. Учащиеся мужского 
пола высказываются не менее категорично, хотя и с юмором: по их мне-
нию, армянский молодой человек не привёл бы такую девушку в роди-
тельский дом. Эти реакции показывают, что поведение персонажей оце-
нивается не только с точки зрения сюжета или авторской иронии, но и 
через усвоенные представления о семейном воспитании, репутации и до-
пустимых нормах поведения. 

Дополнительный интерес вызывает то, что студенты знают об ар-
мянском происхождении Довлатова по материнской линии. Это обстоя-
тельство, по-видимому, усиливает их недоумение: поступки персонажей 
не соответствуют представлениям о семейных ценностях, которые они 
связывают со своей культурной средой. Разумеется, эти суждения не ха-
рактеризуют всё армянское общество. Они отражают взгляды конкрет-
ной группы молодых людей в возрасте 18–20 лет, чьи оценки формиру-
ются под влиянием семейного воспитания, личных ценностей и пока ещё 
ограниченного жизненного опыта. 

Наблюдать за дискуссией особенно интересно потому, что студенты 
открыто спорят с героями, оценивают их поступки и порой выносят ка-
тегоричные суждения. Художественный текст становится своеобразным 
пространством, в котором обнаруживаются ценностные установки самих 
читателей. При этом обсуждение позволяет поставить вопросы о соотно-
шении общественных ожиданий и личного выбора, а также о том, 
насколько привычные нормы могут объяснять поведение людей в иных 
социальных и культурных обстоятельствах. Таким образом, читательская 
реакция становится предметом анализа наряду с самим произведением. 

Иной механизм взаимодействия с классическим текстом обнаружи-
вается при изучении рассказа А. Чехова «Толстый и тонкий». Отдельные 
исторические реалии и языковые единицы – «Николаевская железная до-
рога», «флердоранж», «коллежский асессор», «статский советник», «Ста-
нислав», «две звезды», «облобызаться», «голубчик» – требуют лингво-
культурологического комментария. После разъяснения их значения сту-
дентам предлагается представить встречу героев в современных условиях 
и переписать эпизод с учётом реалий сегодняшнего дня. 

Это задание превращается в оживлённую коллективную дискуссию. 
В студенческих версиях герои встречаются уже не на вокзале, а в аэро-
порту; один из них перекусывает шаурмой, тогда как другого встречает 



66 

водитель на автомобиле представительского класса – например, «Май-
бахе» или «Роллс-Ройсе». Студенты предлагают собственные варианты 
адаптации, вводят в диалоги армянскую речь, разговорные выражения и 
формулы речевого этикета. Сюжет приобретает узнаваемые локальные 
черты, а персонажи словно перемещаются в знакомую социальную и язы-
ковую среду. 

Обсуждение не ограничивается заменой исторических реалий со-
временными аналогами. Студенты спорят и о правдоподобии поведения 
героев. Один из них замечает, что люди, добившиеся успеха и занимаю-
щие высокие должности, нередко начинают важничать и избегать встреч 
со школьными друзьями. Возникают разные представления о статусе, 
дружбе и социальном неравенстве, однако студенты сходятся в главном: 
чеховские персонажи не воспринимаются ими как далёкие фигуры про-
шлого. Они узнают в них своих знакомых, соседей и друзей, а описанная 
ситуация кажется вполне возможной и сегодня. 

Осовременивание рассказа становится не просто речевым упраж-
нением, а способом обнаружить устойчивость человеческих типов и мо-
делей поведения при изменении исторических обстоятельств. Студенты 
не механически переносят действие в современность, а активно интер-
претируют произведение, наполняя его собственными наблюдениями и 
языковым опытом. Классика перестаёт восприниматься лишь как обяза-
тельная часть учебной программы и открывается как живой, понятный 
современному читателю текст. 

Рассмотренные наблюдения позволяют выделить несколько взаи-
мосвязанных особенностей читательского восприятия. Во-первых, лич-
ный и семейный опыт становится важным посредником между художе-
ственным произведением и современной действительностью. Во-вторых, 
культурные ценности влияют на оценки персонажей, но не определяют 
их однозначно: даже в одной аудитории могут сосуществовать различные 
интерпретации. В-третьих, классический текст способен сохранять акту-
альность благодаря узнаваемости социальных ситуаций и человеческих 
типов. Наконец, самостоятельное прочтение создаёт условия для разви-
тия критического мышления, поскольку побуждает студентов объяснять 
основания своих оценок и рассматривать альтернативные точки зрения. 

Для преподавателя принципиально важно поддерживать открытое 
обсуждение, не навязывая единственную трактовку. Это не исключает 
обращения к историческому контексту и литературоведческому анализу, 
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а предполагает сочетание самостоятельного читательского суждения с 
вниманием к тексту и аргументацией. Такой подход позволяет обсуждать 
не только поступки персонажей, но и основания читательских оценок. 
Изучение литературы становится содержательнее, когда студенты могут 
задавать вопросы, аргументированно не соглашаться с привычными 
трактовками и сопоставлять разные интерпретации, не теряя внимания 
к особенностям художественного текста. 

Следует учитывать и ограничения настоящей работы. Она основана 
на наблюдениях в конкретной университетской аудитории и не претен-
дует на описание читательских предпочтений всех армянских студентов. 
Дальнейшее изучение проблемы могло бы включать систематический 
анализ письменных интерпретаций и дискуссий, что позволило бы точ-
нее описать взаимосвязь культурных ориентиров, индивидуального 
опыта и читательских стратегий. 

Таким образом, русская классическая литература продолжает оста-
ваться вне времени: сохраняя свою историческую конкретность, она при-
обретает новые значения в опыте каждого следующего поколения чита-
телей. 
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Формирование языковой и межкультурной компетенции обучаю-
щихся предполагает их систематическое обращение к текстам, справоч-
ным и учебным материалам, участие в культурно-просветительских ме-
роприятиях, которые расширяют представление о русской культуре. 
В этой связи особую значимость приобретает вопрос об институциональ-
ных партнерах, которые способны обеспечить ресурсную и организаци-
онную поддержку образовательного процесса за рамками аудиторных за-
нятий. Одним из наиболее значимых партнеров выступает университет-
ская библиотека, располагающая фондами учебной, научной и художе-
ственной русскоязычной литературы, современными цифровыми ресур-
сами и сервисами. Библиотека является пространством литературных 
встреч, книжных выставок, обсуждений, творческих вечеров, интеллек-
туальных игр, что создает основу для изучения русского языка и литера-
туры, в том числе иностранными учащимися. 

Исследования в области преподавания и изучения иностранных 
языков, как правило, сосредоточены на формальном обучении в классе 
или в университетской аудитории. Понимание роли неформального обу-
чения остается весьма ограниченным, особенно в отношении связи и вза-
имодействия между формальным и неформальным изучением иностран-
ного языка в преимущественно формальных университетских форма-
тах [1]. Интернационализация высшего образования приводит к тому, 
что университеты становятся все более многоязычными, и студенты-

иностранцы взаимодействуют между собой, с местными студентами, пре-
подавателями и другими значимыми субъектами, в «широком социаль-
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ном сообществе изучения языка» [2], формируя «личную среду обуче-
ния», состоящую из возможностей формального, неформального, ги-
бридного (цифровые обучающие платформы и аналоговые формы) обу-
чения [3]. Современные исследования подтверждают, что формальное и 
неформальное изучение языка не являются взаимоисключающими поня-
тиями; различные формы существуют в континууме от формального к 
неформальному изучению, от структурированных жестких форм в рам-
ках установленной учебной программы до неформального общения, 
чуждого вообще любым образовательным контекстам, на противопо-
ложном полюсе [1, 3, 4]. 

Для выстраивания эффективных педагогических стратегий, вклю-
чающих возможности свободного общения и самостоятельного изучения 
иностранного языка, необходимо учитывать роль неформальных обуча-
ющих пространств, которые в настоящее время задействуются в образо-
вании незначительно. Между тем проводимые исследования демонстри-
руют их широкие возможности в повышении вовлеченности обучаю-
щихся, приобретении знаний, расширении словарного запаса, формиро-
вании навыков устной речи [5]. 

В качестве неформальных обучающих пространств и центров меж-
культурной коммуникации все чаще рассматриваются университетские 
библиотеки. Изучая инновационные библиотечные практики в контек-
сте модернизации отрасли, Т. Я. Кузнецова характеризует инновацион-
ные изменения в образовательной функции библиотек, которые позици-
онируют себя как открытые, неформальные познавательные площадки 
для людей любого возраста. Кроме того, отмечается обогащение форм и 
методов культурно-просветительской деятельности библиотек, активное 
развитие партнерских связей [6]. Е. Ю. Козленко, исследуя потенциал со-
циального партнерства в рамках социокультурной деятельности библио-
тек, относит к числу наиболее перспективных его направлений интегра-
цию в образовательный процесс, популяризацию культуры и чтения, 
поддержку неформального обучения [7]. 

В научной литературе отмечается, что университетские библиотеки 
отличаются отзывчивостью и восприимчивостью к быстро меняющимся 
тенденциям образовательных инноваций, влияющим на университет-
ский сектор [8]. К началу XXI века на смену доминирующей концепции 
«информационного пространства» относительно деятельности универ-
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ситетских библиотек пришла концепция «учебного (обучающего) про-
странства», характеризующаяся изменениями в дизайне, новыми подхо-
дами к обслуживанию пользователей и смещением акцентов с хранения 
и предоставления информации на интеграцию библиотеки в студенче-
скую жизнь и процессы обучения [9]. В университетских библиотеках от-
крываются коворкинги и учебные зоны общего пользования, медиацен-
тры и 3D-мастерские, закрытые переговорные комнаты для групповой 
работы, зоны отдыха и жилые социальные пространства, где студенты 
могут свободно общаться, есть и пить [8]. 

Эмпирическое исследование с вовлечением 45 китайских универси-
тетов в разных регионах страны показало, что библиотека, как важное 
структурное подразделение университетов и неформальное учебное про-
странство, значительно влияет на вовлеченность в образовательный про-
цесс, стремление студентов к знаниям, самостоятельность в обучении. 
При этом вовлеченность в обучение зависит не только от физической 
среды библиотеки, но и от социальной среды, создаваемой благодаря вза-
имодействию студентов [10]. 

Исследование, проведенное в Шеффилдском университете, британ-
ском научно-исследовательском университете (27 000 студентов и 1500 
преподавателей), показало значимость для студентов и их мультисенсор-
ного опыта неформальных учебных пространств библиотеки, где они 
осуществляют широкий спектр деятельности: поиск информации, углуб-
ленное чтение, интенсивное повторение материала, учебные дискуссии, 
подготовку к практическим занятиям. При этом имеют значение как 
уединенные места для сосредоточенной интеллектуальной работы, так и 
пространства для групповой работы, где не бывает тишины [11]. 

Формы сотрудничества между библиотекой и преподавательским 
составом университета изучались в многочисленных теоретических и 
прикладных исследованиях, затрагивающих аспекты формирования 
информационной культуры будущего специалиста, читательской куль-
туры, медиаграмотности, медиабезопасности, исследовательских и 
языковых компетенций. Во всех этих случаях университетская библио-
тека выступала средой неформального обучения, обладающей необхо-
димыми ресурсами и средствами обучения, а также квалифицирован-
ным персоналом, способным организовать различные формы взаимо-
действия студентов в образовательных и просветительских целях.  
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В Беларуси описан интересный опыт взаимодействия библиотеки 
Барановичского государственного университета и секции технологии и 
изобразительного искусства кафедры педагогики и социально-гумани-
тарных дисциплин. Технология совместной работы над художествен-
ными проектами (оформление библиотеки художественной росписью, 
керамическими скульптурами, художественными экспозициями, рас-
крывающими историю возникновения письменности, особенности бело-
русского народного костюма, содержание знаковых белорусских произ-
ведений) выступила как педагогический механизм, содействующий одно-
временно обучению и популяризации чтения среди студентов [12]. 

В контексте языкового образования литература рассматривается 
как важный ресурс формирования языковой компетенции, мотивации и 
социокультурного понимания. Для иностранных студентов университет-
ские библиотеки Беларуси создают среду, способствующую глубокому 
погружению в русскоязычное культурное и литературное пространство. 
Для языкового обучения и межкультурной коммуникации белорусских и 
иностранных студентов используются такие формы, как языковые кафе 
и клубы, выставки и презентации книг, авторские встречи, лектории, 
публичные дискуссии, обучающие семинары, фестивали культур, литера-
турные путешествия, квесты и другие интеллектуально-игровые фор-
маты. Библиотеки белорусских университетов организуют тематические 
и персональные выставки книг на русском языке, превращая выставоч-
ное пространство в полноценную инсталляцию, где содержание книг рас-
крывают предметы, фотографии, образцы ткачества и керамики, цифро-
вые экраны с тематическими изображениями, элементы бутафории с со-
ответствующим освещением. Такое предметно-образное решение усили-
вает эмоциональное воздействие, помогает зрителю глубже погрузиться 
в тему и воспринять книгу не изолированно, а как часть живой культур-
ной традиции. Регулярно проводятся встречи с российскими писате-
лями, издателями, презентации новых книг и художественных альбомов. 
При этом наблюдается тенденция усиления событийности, интерактив-
ности и комплексности таких мероприятий. 

Научная библиотека Белорусского национального технического 
университета реализует несколько устойчивых клубных форматов с ли-
тературными дискуссиями, кинопоказами, интеллектуальными играми. 
В рамках Книжного клуба проходят модерированные обсуждения произ-
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ведений, в том числе современной русской литературы. Совместно с ка-
федрой «Белорусский и русский языки» библиотека курирует деятель-
ность разговорного клуба «Давайте говорить по-русски», направленного 
на помощь иностранным студентам и гостям в изучении русского 
языка, преодолении языкового барьера и адаптации к новой культуре.  
Встречи проходят еженедельно в коворкинге библиотеки и включают 
языковые занятия, интерактивные мероприятия, игры и творческие за-
дания. Помимо клуба, сотрудничество библиотеки с кафедрой вклю-
чает проведение совместных акций (например, акция «Читаем Пуш-
кина вместе» ко Дню русского языка»), национальных праздников, ку-
линарных вечеров. 

Фундаментальная библиотека Белорусского государственного уни-
верситета выступает организатором конкурса литературного творчества 
«Славянский калейдоскоп», который проводит совместно с партнерами с 
2013 года. В библиотеке ежегодно в рамках Международного дня родного 
языка реализуется цикл «Родной язык – душа народа!», включающий те-
матические книжно-иллюстративные выставки и экспозиции, литера-
турно-музыкальные композиции и поэтические вечера, языковые викто-
рины, социокультурные занятия и диалоги. Поликультурный формат 
цикла направлен на взаимодействие белорусской, русской, китайской и 
других культур. На выставках экспонируются книги, посвященные язы-
ковому разнообразию мира, сохранению редких языков и наречий корен-
ных малочисленных народов; в библиотеке организуются интернацио-
нальные студенческие встречи. 

Библиотека Белорусского государственного университета культуры 
и искусств активно использует онлайн-форматы, сочетая виртуальные 
выставки с постоянными хештек-рубриками в социальных сетях: «Новые 
книги», «Выходные с книгой», «Не прочитайте мимо», «Понедельник с 
цитатой», «Выставка одной книги», «Библиотека 24/7», в рамках которых 
библиотека знакомит читателей с новыми и интересными художествен-
ными, научными и учебными книгами, в том числе русскоязычными. Ин-
тересен опыт проекта «Литературная гостиная» (на настоящий момент, к 
сожалению, приостановленного), представляющего собой серию персо-
нальных рекомендательных публикаций, которые вела библиотекарь об-
щего абонемента Ирина Ветрова. В рамках проекта она читала книжные 



74 

новинки и издания прошлых лет, а затем делилась с подписчиками лич-
ными впечатлениями в легкой, живой манере, сопровождая текст фото-
графией обложки. 

Совместно с филологическими факультетами университетские 
библиотеки проводят олимпиады по русскому языку для иностранных 
студентов, конкурсы чтецов, организуют театрализованные представле-
ния, циклы встреч, посвященные национальным праздникам. Лингвост-
рановедческие проекты, реализуемые на базе библиотек, включают вы-
полнение учебных или исследовательских заданий по русскому языку как 
иностранному, в которых изучение лексики и грамматики объединено с 
погружением в российскую историю, культуру, традиции и быт. 

Таким образом, университетские библиотеки Беларуси участвуют в 
организации межкультурной коммуникации, создании условий для жи-
вого контакта с русским языком и культурой. Сотрудничество филологи-
ческих кафедр с библиотекой позволяет обеспечить поддержку языко-
вого обучения неформальными формами, такими как языковые клубы, 
литературные встречи, культурные фестивали и праздники, интеллекту-
альные игры, языковые викторины и др. Организация языкового обуче-
ния с неформальными элементами на базе библиотек может включать 
посещение библиотечных мероприятий с последующей рефлексивной 
оценкой, выполнение лингвокультурных и языковых мультимедийных 
проектов на базе библиотек, участие студентов в организации языковых 
кафе, интернациональных студенческих встреч, межкультурных выста-
вок и художественных экспозиций. Мероприятия по продвижению чте-
ния, проводимые в библиотеках, обогащают словарный запас и разви-
вают речевые навыки учащихся, выступают эффективным инструментом 
трансляции культурных кодов. Они способствуют более глубокому пони-
манию ценностно-смыслового пространства русской литературы в кон-
тексте общего научно-образовательного диалога двух стран. 
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Аннотация: В статье рассматривается опыт сохранения и продвижения 
русского языка в Самаркандском государственном медицин-
ском университете (СамГМУ) через призму подготовки буду-
щих врачей-иностранцев. Представлен комплексный подход, 
объединяющий работу бесплатного языкового кружка «Давайте 
говорить по-русски» и использование интерактивной плат-
формы Wordwall. Оцениваются преимущества цифрового ин-
струмента для развития лексико-грамматических навыков, пре-
одоления языковой интерференции и повышения мотивации 
студентов медицинского профиля. Приводятся примеры прак-
тических заданий и анализируется их влияние на формирование 
эмоционально-коммуникативной компетентности. 

Ключевые слова: русский язык как иностранный (РКИ), медицинское 
образование, интерактивные технологии, платформа Wordwall, 
межкультурная коммуникация, мотивация, языковая адапта-
ция. 

 

Введение 

В условиях современного мира сохранение, поддержка и продвиже-
ние русского языка и культуры за рубежом требуют новых подходов. Рус-
ский язык остается мощным инструментом международного гуманитар-
ного сотрудничества, особенно в странах ближнего зарубежья. 
В СамГМУ обучаются более 14 000 студентов, из которых свыше 4000 – 
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иностранные граждане из Индии, Пакистана, Турции, Азербайджана, Ка-
захстана, Кореи, Афганистана и других государств. Для них русский 
язык – это не просто учебная дисциплина, а ключ к пониманию медицин-
ской терминологии, культурных особенностей и средство профессио-
нальной коммуникации с пациентами. 

Однако в полилингвальной среде (где обучение ведется на англий-
ском языке) иностранные студенты часто воспринимают русский как 
второстепенный предмет, не видя немедленной академической отдачи. 
Возникает разрыв между реальной значимостью языка для клинической 
практики и мотивацией студентов к его изучению. 

Решением этой проблемы стал комплексный подход, реализуемый 
на кафедре узбекского языка, литературы и иностранных языков 
СамГМУ. Он включает в себя два взаимодополняющих компонента: со-
здание коммуникативной среды через проект «Давайте говорить по-рус-
ски» и внедрение современных цифровых инструментов, таких как ин-
терактивная платформа Wordwall. Цель данной статьи – проанализиро-
вать эффективность сочетания коммуникативной практики и цифровых 
технологий в процессе лингвокультурной адаптации будущих врачей. 

Основная часть 

I. Проект «Давайте говорить по-русски» как платформа для инте-
грации и развития 

В 2021 году на нашей кафедре был создан бесплатный языковой кру-
жок «Давайте говорить по-русски». Главная цель проекта – развитие эмо-
ционально-коммуникативной компетентности, речи и эмпатии будущих 
врачей, а также преодоление языкового барьера. 

Уникальность инициативы заключается в том, что она помогает ино-
странным студентам-медикам из более чем 10 стран (Индии, Пакистана, 
Турции, Афганистана, Азербайджана, Кореи и других) преодолевать язы-
ковой барьер. В основе работы кружка лежит принцип контекстуализа-
ции: язык изучается через реальные сценарии профессиональной дея-
тельности. Студенты разыгрывают диалоги «врач – пациент», учатся со-
бирать анамнез и объяснять диагноз. Это позволяет им преодолеть пси-
хологический страх перед клинической практикой. 

Важнейшим аспектом является социокультурная интеграция. Изу-
чая язык, студенты знакомятся с богатейшим русским наследием: лите-
ратурой, традициями, нормами медицинской этики. Мероприятия 



79 

кружка (литературные вечера, конкурсы чтецов, массовый диктант, ку-
линарные конкурсы, празднование культурных событий) способствуют 
формированию устойчивого интереса к русской культуре. 

За пять лет через бесплатный кружок прошли более 2500 студентов, 
а более 70% иностранных обучающихся значительно улучшили свои ком-
муникативные навыки. Проект поддерживают восемь ведущих вузов 
России (Курский ГМУ, Алтайский ГМУ, Саратовский ГМУ, Тамбов-
ский ГУ, Чувашский ГУ, Ижевская ГМА) и стран СНГ. Совместно с парт-
нёрами проводятся мастер-классы, вебинары, семинары, интерактивные 
практические занятия и интегрированные лекции, опубликованы учеб-
ные пособия по русскому языку для медицинских направлений и коллек-
тивные монографии по адаптации иностранных студентов. 

Научно-практическая деятельность проекта выходит за рамки ауди-
торных занятий. Четвертый год подряд в мае совместно с Курским ГМУ 
и Таджикским ГМУ проходит международная конференция «Язык. Об-
разование. Культура», а осенью уже второй год совместно с Саратовским 
ГМУ и Белорусским ГМУ проводится Межвузовская конференция «Гу-
манитарные основы медицины». Эти масштабные форумы становятся 
отличной площадкой для профессионального старта. Участники языко-
вого кружка активно вовлекаются в науку: они выступают с докладами и 
публикуют свои труды в сборниках. Для будущего врача это бесценный 
опыт, ведь умение анализировать информацию, формулировать мысли и 
выступать перед аудиторией – это базовые навыки не только для иссле-
дователя, но и для практикующего специалиста, которому ежедневно 
нужно объяснять диагнозы и общаться с коллегами. 

II. Интерактивная платформа Wordwall как инструмент повыше-
ния мотивации 

Живое общение и сценарии – это фундамент. Но для отработки 
грамматики, лексики и рутинных аспектов языка (например, запомина-
ния терминов или категорий рода) требуется регулярная практика. Здесь 
на помощь приходят инновационные технологии. 

Одним из самых эффективных цифровых ресурсов, который мы ин-
тегрировали в занятия, стала платформа Wordwall. Это онлайн-инстру-
мент, разработанный британским учителем Марком Дженкинсом, кото-
рый позволяет создавать интерактивные задания и игры. Платформа не 
требует специальных технических знаний, доступна с любого устройства 
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(компьютер, планшет, телефон) и предлагает как интерактивные, так и 
печатные форматы заданий. 

Преимущества Wordwall в контексте преподавания РКИ: 
· Высокая вовлеченность. Игровой формат стимулирует активное 

участие студентов, поддерживает их внимание и повышает мотивацию. 
· Разнообразие форматов. Преподаватель может выбирать различ-

ные шаблоны: классические викторины и кроссворды, аркадные игры 
(«Погоня в лабиринте», «Самолет»), инструменты управления классом. 
Это позволяет адаптировать материал под уровень группы и цели кон-
кретного урока. 

· Мгновенная обратная связь. Преподаватель в режиме реального 
времени видит результаты студентов, что помогает быстро выявлять 
пробелы в знаниях. 

· Гибкость. После создания задания его можно переключить на дру-
гой шаблон одним щелчком мыши. Например, упражнение «Сопоста-
вить» легко превращается в «Кроссворд» или «Поиск слов» с тем же кон-
тентом. 

· Элемент соревновательности. Наличие таблицы лидеров разви-
вает дух здоровой конкуренции и дополнительно мотивирует студентов. 

Практическое применение Wordwall в медицинском вузе 

Использование Wordwall на занятиях по русскому языку в группах 
медицинского факультета (например, в группе 105 направления «Лечеб-
ное дело») доказало свою эффективность на разных этапах урока: 

· В начале занятия: для актуализации пройденного материала. 
· При работе со словарным запасом: для введения и закрепления 

новых медицинских терминов. 
· В качестве тренировочных упражнений: для отработки грамма-

тических конструкций. 
· Для получения обратной связи: чтобы понять, как студенты вос-

приняли тему. 
· В качестве домашнего задания: для самостоятельной работы. 
Примеры заданий: 

1. Групповая сортировка по теме «Число имён существитель-
ных» (https://wordwall.net/ru/resource/97701361). Задание помогает сту-
дентам определить единственное и множественное число, а также выде-
лить иностранные слова, не имеющие формы множественного числа. Это 
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критически важно для корректного заполнения медицинской докумен-
тации. 

2. Задания по лексикологии (https://wordwall.net/play/98287/ 

555/623), направленные на расширение профессионального словарного 
запаса. 

3. Категория рода имен существительных (https://wordwall.net/ 

ru/resource/97438691). Поскольку в родных языках студентов (хинди, 
урду, пушту) могут отсутствовать некоторые грамматические категории 
русского языка, подобные интерактивные тренажеры помогают быстрее 
автоматизировать навык. 

Внедрение Wordwall решает проблему языковой интерференции. 
В полилингвальной среде студенты постоянно переключаются между ан-
глийским, узбекским и русским. Интерактивные задания в игровой 
форме помогают «переключить» мозг на русскую грамматическую логику 
без стресса. 

Заключение 

Сохранение и продвижение русского языка за рубежом – это много-
гранный процесс, требующий синергии педагогических методик и совре-
менных технологий. Опыт СамГМУ показывает, что проект «Давайте го-
ворить по-русски» создает необходимую коммуникативную среду, атмо-
сферу и мотивацию для будущих врачей. В то же время интерактивная 
платформа Wordwall выступает мощным вспомогательным инструмен-
том, который облегчает отработку сложных грамматических и лексиче-
ских тем, делает процесс обучения увлекательным и современным. 

Сочетание живой коммуникации (ролевые игры «врач – пациент») и 
цифровой геймификации (Wordwall) позволяет подготовить высококва-
лифицированных специалистов, способных слышать и понимать паци-
ентов на русском языке, а также способствует укреплению профессио-
нальных связей и расширению сообщества педагогов-русистов на 
евразийском пространстве. 
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Аннотация: Статья посвящена проблеме методической организации ра-
боты с экскурсионным текстом в рамках преподавания русского 
языка как иностранного в аспекте формирования профессио-
нально-коммуникативной компетенции. Обращается внимание 
на структуру повествования, эмоциональную образность, учет 
психологических аспектов восприятия и формирование интерак-
тивного взаимодействия экскурсовода с экскурсантами. Описы-
ваются ключевые этапы обучения: от чтения и смыслового ана-
лиза готового текста путеводителя до его переработки в живой 
устный экскурсионный рассказ, включающий речевые штампы и 
формулы профессионального общения. В качестве приемов обу-
чения предлагаются проектная деятельность по составлению соб-
ственных текстов, кейс-стади (запись собственных аудиогидов) 
и т. д. 
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as a Foreign Language, focusing on the formation of professional com-

municative competence. Attention is drawn to the narrative structure, 

emotional imagery, consideration of psychological aspects of percep-

tion, and the formation of interactive engagement between the tour 

guide and the tourists. The key stages of teaching are described: from 

reading and semantic analysis of a ready-made guidebook text to its 

transformation into a live oral excursion narrative, including speech 

clichés and formulas of professional communication. As teaching 

techniques, the author suggests project-based activities for creating 

original texts, case studies (recording one's own audio guides), and 

others. 

Keywords: excursion text, communication, Russian as a foreign language, pro-

fessionally oriented teaching. 

 

Экскурсионный текст представляет собой междисциплинарный 
объект исследования, привлекающий внимание специалистов в области 
культурологии, психологии, маркетинга, лингвистики и других наук. 
Он рассматривается с точки зрения формирования культурных образов, 
восприятия туристической среды, особенностей коммуникации и воз-
действия на поведение потребителей туристических услуг. С собственно 
лингвистических позиций определяется как «совокупность текстов с уче-
том экстралингвистических, социокультурных и других факторов» 
[1, с. 199; 2, с. 92]; «непосредственная устная коммуникация» [3, с. 227]; 
«социально обусловленный коммуникативный феномен, обслуживаю-
щий определенную (культурно-просветительскую) сферу человеческой 
деятельности» [4, с. 10]; «тип речевого поведения субъекта в сфере экс-
курсионной деятельности, ориентированный на информативную уста-
новку, сочетающий в себе информирующие и оценочные векторы есте-
ственного языка и комплекс семиотических средств» [5, с. 5]. 

Уникальность экскурсионного текста заключается не только в пере-
даче фактологической информации, но и в создании особой атмосферы 
эмоционального переживания культурного пространства. Он позволяет 
слушателю (экскурсанту) глубже погрузиться в историю, искусство и быт 
конкретного региона, музейной экспозиции или архитектурного памят-
ника, формируя таким образом личностную связь посетителя с объектом 
восприятия. 
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В условиях современной образовательной парадигмы при обучении 
русскому языку как иностранному в профессиональных целях (особенно 
в сферах туризма, гостеприимства и экскурсоведения) кардинально воз-
растает актуальность применения интерактивных методов. Традицион-
ный подход, при котором экскурсионный текст выступает лишь пассив-
ным материалом для чтения и аудирования, уступает место новой кон-
цепции. Сегодня такой текст трансформируется в динамический инстру-
мент моделирования будущей профессиональной деятельности. 

Обзор современной лингводидактической литературы показывает, 
что исследователи рассматривают работу с экскурсионным текстом в 
рамках обучения иностранным языкам как интегративный процесс. 
Он не ограничивается развитием устноречевых умений, а целенаправ-
ленно выстраивает межкультурную коммуникацию и способность эф-
фективно оперировать в различных дискурсивных средах. О. В. Филип-
пова в соавторстве с К. С. Голяковой отмечают, что «работа над жанром 

экскурсионной речи является непрямым способом обучения русскому 
языку как иностранному», который «позволяет, во-первых, повысить 
уровень владения лингвострановедческими и лингвокультурологиче-
скими знаниями, составляющими важную часть межкультурной компе-
тенции; во-вторых, обогатить коммуникативный опыт иностранных сту-
дентов по созданию высказываний, актуальных для будущей профессио-
нальной деятельности как части педагогически значимой межкультур-
ной компетенции; в-третьих, снизить количество речевых ошибок при 
построении высказываний определенных жанров в ситуациях межкуль-
турного общения» [6, с. 925]. 

Экскурсионный текст, представляя собой эффективный методиче-
ский инструмент, решает сразу несколько педагогических и профессио-
нальных задач. Проектная работа с текстом смещает фокус с механиче-
ской отработки грамматических конструкций на решение коммуника-
тивных задач, имитирующих реальную рабочую среду гида или мене-
джера по туризму. Такой текст насыщен фоновой информацией, истори-
ческими аллюзиями, прецедентными феноменами и культурными сим-
волами. Работа с ним позволяет студенту-иностранцу декодировать под-
текст русской или родной культуры, что составляет важную часть меж-
культурной компетенции. 

Прежде чем перейти к методической части, обратим внимание на 
особенности создания и восприятия экскурсионного текста, которые 
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определяются его функциональными характеристиками. Он характери-
зуется семиотически осложненной структурой (симбиоз языковой, гра-
фической и образной семиотических систем); устной и письменной фор-
мой подачи информации; способами прямого и косвенного влияния на 
адресата; выбором между информативной и воздействующей стратеги-
ями построения текста от типа дискурса. Другая особенность заключа-
ется в сочетании элементов, передающих фактические сведения («инфор-

мем»), и элементов, создающих эмоциональный эффект («экспрессем») в 
композиции текста. В.Г. Костомаров, рассматривая информемы и экс-
прессемы в структуре современных дисплейных (экранных) текстов, от-
мечал, что они сочетают информационную насыщенность с эмоциональ-
ностью. Данная характеристика как нельзя лучше характеризует и экс-
курсионный текст. Информемы передают смысловую информацию, а 
экспрессемы – выразительную, создавая синкретичный текст, синтезиру-
ющий устное монологическое общение с элементами диалога. Именно 
данное взаимодействие создает «эффект соучастия» и «вовлеченности» 
[7] слушателя в экскурсию. 

Создание успешного экскурсионного текста требует глубокого по-
нимания специфики текстопорождения и психологии восприятия. Экс-
курсовод, являясь активным участником профессиональной коммуника-
ционной деятельности, должен использовать как общепринятые, так и 
специализированные формы общения, необходимые профессиональные 
навыки построения высказываний и совокупность профессиональных, 
дискурсивно-значимых и прагматически адекватных стратегий ведения 
экскурсии (речевые и жестовые возможности для побуждения зри-
тельно-слухового внимания слушателей). 

В экскурсионной речи применяется особый коммуникативный ин-
струментарий, который позволяет говорящему управлять вниманием 
слушателей, акцентировать значимые объекты и направлять процесс их 
восприятия. К данным средствам можно отнести следующие: 

Маршрутизация экскурсии позволяет создать последовательный 
текст, выбрать яркие и запоминающиеся объекты, обеспечивать доступ-
ность и комфорт передвижения и в целом формировать целостное пред-
ставление о теме экскурсии. Каждый следующий объект расширяет зна-
ния предыдущих, облегчая восприятие большого объема информации и 
создавая эффект вовлечения, когда туристы начинают ощущать себя ча-
стью общей картины, связанной с маршрутом. 
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Отбор языковых средств напрямую обусловлен коммуникатив-
ными стратегиями и тактиками, которые применяет экскурсовод в ходе 
взаимодействия с аудиторией. Важным инструментом при характери-
стике экскурсионных объектов и формировании впечатления является 
оценочная лексика (прилагательные, причастия, наречия), создающая 
эмоциональный отклик. Она привлекает внимание туристов и позволяет 
удержать его на протяжении всей экскурсии, создает ассоциации с из-
вестными явлениями и символами, облегчая понимание и оценку уви-
денного, повышает интерес туристов к деталям и нюансам («Римские мо-
заики поражают своей невероятной красотой и утонченностью испол-
нения»). 

Ссылки на авторитетные мнения подтверждают достоверность 
сказанного экскурсоводом, расширяют кругозор («Знаменитый исследо-

ватель Жак-Ив Кусто обнаружил и изучил затонувшее античное судно 
близ берегов Туниса, чьи сокровища хранятся в Национальном музее 
Бардо»). 

Использование специальных контактно-устанавливающих язы-

ковых средств, направляющих внимание аудитории, расставляющих ак-
центы и поддерживающих интерес слушателей к маршруту (перейдем в 

следующий зал, как вы думаете, обратите внимание, перед вами, взгля-

ните, повернитесь, прошу вас, посмотрите, обратите внимание на, вы 

увидите здесь и др.). 
Употребление личного местоимения мы (мы с вами, мы видим, мы 

слышим, мы познакомимся с экспонатами, перед нами открывается 

и т. д.) и слов, указывающих на совместность (вы легко убедитесь, мы с 

вами познакомились, останутся в вашей памяти), создают сопричаст-
ность действия. 

Паралингвистические средства дополняют вербальное сообщение 
и помогают создавать особое впечатление у слушателей: тембр голоса, 
скорость речи, интонация, паузы, акцентирование отдельных слов или 
предложений; средства невербальной коммуникации: жесты, мимика, 
поза экскурсовода. 

Устноречевые средства выразительности играют важную роль в 
экскурсионной практике, обеспечивая эффективное взаимодействие с 
аудиторией и поддержание внимания на протяжении всего маршрута. 
К лексико-стилистическим особенностям экскурсионного текста следует 
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отнести текстовые и лексические повторы, простоту синтаксиса, исполь-
зование метафорической лексики, лексики краеведческого характера, от-
сылки к историческим датам и реалиям и т. д. 

В рамках обучения русскому языку как иностранному в професси-
ональных целях целесообразным является знакомство со структурой экс-
курсионного текста. 

Вступление выполняет контактоустанавливающую и информатив-
ную функции. В его речевой структуре реализуется определенная после-
довательность коммуникативных действий: установление речевого кон-
такта (приветствие, знакомство), самопрезентация говорящего, сообще-
ние темы экскурсии и ее маршрута. 

Информационно-описательная часть является смысловым ядром 
экскурсии, в рамках которого реализуется воздействующая и культурно- 

просветительская функции. При описании объекта экскурсионного по-
сещения (памятника архитектуры, музея, природного парка) учащийся 
актуализирует следующую информацию: номинация (название) экскур-
сионного объекта; изложение фактов, датировка; сообщение малоизвест-
ных или примечательных фактов; введение в повествование мифов, ле-
генд и преданий, связанных с объектом. 

Заключение 

Выполняя функцию композиционного завершения дискурса и об-
ратной связи, включает этикетные формулы благодарности, ответы на 
вопросы, информирование о других экскурсионных программах, предло-
жение маршрутов для самостоятельного посещения. 

Каждая из данных частей характеризуется определенными рече-
выми актами: «вступление предполагает речевые акты инструктирования 
и информирования; основная часть содержит речевые акты привлечения 
и концентрации внимания; заключение вовлекает речевые акты подведе-
ния итогов» [8, с. 11]. 

В практике преподавания русского языка иностранного (специаль-
ность «Межкультурная коммуникация и туризм») в Высшем институте 
языков г. Туниса проектная работа с экскурсионными текстами прово-
дится в рамках национально-ориентированного курса «История Туниса» 
(3 курс). В качестве базового методического инструмента используется 
задание аналитико-синтетического типа, в ходе выполнения которого 
студентам-инофонам предлагается осуществить самостоятельный выбор 
аутентичного текста из русскоязычного туристического путеводителя, 
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посвященного одному из исторических или курортных городов Туниса 
(или городов России в рамках курса по Страноведению). Работа носит 
поэтапный характер. На аналитическом этапе студенты проводят смыс-
ловой анализ исходного текста, выделяют фактологическую (имена, даты, 
архитектурные стили) и культурологическую информацию. На этапе 
трансформации значимая информация отделяется от избыточных дета-
лей, исходный текст сжимается и структурируется в соответствии с логи-
кой экскурсионного показа. Затем в переработанный материал включа-
ются специфические экскурсионные речевые формулы установления 
контакта и фактического общения. Студенты должны не просто вставить 
фразы, а определить наиболее релевантные точки их включения: вступ-
ление, переход от объекта к объекту, акцентирование внимания на дета-
лях, реакция на вопросы. 

Речевые клише могут быть представлены студентам заранее: 
– Рад(а) приветствовать вас на нашей экскурсии. 

– Мы с вами находимся… 

– Посмотрите прямо/налево/направо… 

– Прошу пройти за мной. 

– Сбор группы через 15 минут у выхода. 

– Согласно исторической хронике … /согласно легенде… 

– Позвольте задать вам встречный вопрос… 

– Спасибо, что выбрали нашу экскурсию и др. 

Студенты могут составить полноценный самостоятельный экскур-
сионный рассказ с опорой на тематическое планирование и историко-

культурные тексты. Они выбирают объект (улицу, музей, архитектурный 
ансамбль, памятник), самостоятельно собирают фактический материал, 
пишут оригинальный текст, готовят визуальное сопровождение и прово-
дят экскурсию для одногруппников с последующим анализом ошибок. 
Данная работа может быть продолжена в виде записи собственного 
аудиогида на основе разработанного экскурсионного текста. Такая ра-
бота заставляет студентов работать над дикцией, темпом речи, интонаци-
онной разметкой и паузированием. 

Развитию коммуникативно-дискурсивной компетенции способ-
ствует также использование в учебном процессе проблемной ситуации: 
например, группа туристов состоит из археологов, гид ведет их по досто-
примечательным местам, используя стандартный текст. На основе исход-
ного материала студентам необходимо подготовить профессиональный 
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экскурсионный рассказ, добавив релевантную терминологию и изменив 
акценты, а затем представить свой текст перед аудиторией. 

На заключительном этапе обучения проводится учебная выездная 
экскурсия с посещением археологического парка Карфагена, включен-
ного в список Всемирного наследия ЮНЕСКО. В рамках данного занятия 
происходит смена коммуникативных ролей: студенты выступают не в 
пассивной позиции, а в качестве активных субъектов – гидов и слушате-
лей (экскурсантов). Подобная форма работы обеспечивает интенсифика-
цию учебного процесса и способствует комплексному формированию 
профессиональных компетенций: навыков структурирования устного 
рассказа, адекватного использования специфических языковых средств и 
паралингвистических компонентов (жестов, мимики), характерных для 
экскурсионной речи. Преподаватель в данном случае выступает в каче-
стве консультанта, определяя направление работы студентов и помогая 
им в поиске необходимых источников информации. 

Таким образом, подготовка экскурсионного рассказа на уроках рус-
ского языка как иностранного представляет собой комплексную проект-
ную задачу, которая не только закрепляет языковые навыки в професси-
ональной сфере, но и служит тренажером для развития межкультурной 
компетенции, информационной грамотности и самостоятельности. В ре-
зультате данного учебного курса студенты получают готовый элемент 
профессионального портфолио и практический опыт, максимально при-
ближенный к реальным профессиональным задачам. 
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Annotation. The article examines the specifics of the linguistic expression of 

evaluation in the Russian and Tajik languages. Special attention is paid 

to the lexical, semantic, and grammatical means of conveying evalua-

tive meaning, as well as the features of their functioning in various 

contexts. Based on a comparative analysis, common features and dif-

ferences in the ways of expressing positive and negative evaluation in 

the two languages are identified. 
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Языковое выражение оценки представляет собой важный аспект 
изучения лексической семантики и межъязыкового сопоставления. 
В русском и таджикском языках оценочные средства отражают отноше-
ние говорящего к предметам, явлениям и событиям окружающей дей-
ствительности. Специфика их выражения проявляется в использовании 
лексических единиц, устойчивых сочетаний и языковых конструкций, 
передающих положительную или отрицательную оценку. 

Сопоставительное изучение данных средств позволяет выявить об-
щие закономерности и национально-культурные особенности выраже-
ния оценки в обоих языках. 

Особое внимание при исследовании данной проблемы уделяется 
семантическим характеристикам оценочных единиц, их функциональ-
ным особенностям и контексту употребления. 

В русском и таджикском языках оценочные конструкции могут раз-
личаться по структуре и способам выражения, что обусловлено особен-
ностями языковой системы и национально-культурной спецификой. Со-
поставительный анализ этих конструкций позволяет глубже раскрыть 
механизмы формирования оценочного значения и определить особенно-
сти его реализации в речи. 

Характерной особенностью структуры оценочных конструкций 
описательного типа, содержащих перечисление признаков, в русском и 
таджикском языках является параллельная связь, которая в повествова-
нии выражает динамику оценок. 

Например: Странный в сентябре лес – в нем рядом весна и осень. 
Желтый лист и зеленая травинка. Поблекшие травы и зацветающие 
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цветы. Сверкающий иней и бабочки. Теплое солнце и холодный ветер. 
Увядание и расцвет. Песни и тишина… (Н. Сладков). 

По способу изложения содержания данный контекст с пейзажной 
характеристикой носит характер описания с оценкой. Каждый тип оце-
ночного значения в данном контексте имеет свои языковые и смысловые 
формы выражения оценки. 

Например, описание признаков осеннего леса достигается словосо-
четаниями: странный лес, желтый лист, зеленая травинка, поблекшие 
травы, зацветающие цветы, сверкающий иней, теплое солнце, холод-
ный ветер. 

Для описания оценки картины осеннего леса характерно употреб-
ление номинативных предложений, однородных членов предложения и 
цепная их связь. Выбор способа изложения содержания данного контек-
ста зависит от характера сообщаемой информации, т. е. коммуникатив-
ных целей автора описания – монолога. 

Здесь дается целостный образ осеннего леса, поскольку описание 
его картины дается в оценочной перспективе; используются определи-
тельные компоненты: странный, желтый, зеленая, поблекшие, зацвета-
ющие, сверкающий, теплое, холодный и т. п. 

Наличие единой точки отсчета, на которую ориентируются все оце-
ночные формы, устанавливает для данных словоформ единую размер-
ность концептуального пространства на уровне текста, который необхо-
дим в плане сигнификативном (с точки зрения внутрисистемных языко-
вых отношений). 

В этом плане семантические оси ориентации в Ря и Тя параллельны 
друг другу, поскольку параллельность семантики – сигнал их относитель-
ной соотнесенности с точкой отсчета. На любой семантической оси ори-
ентации возможна реализация двух смысловых направлений: лексико-

семантического и синтаксического [1, с. 12–17]. 

Как показывают языковые иллюстрации, одни и те же языковые 
единицы, изменяясь или не изменяясь качественно или количественно, 
оказывая влияние на качество и количество других единиц в пределах од-
ной и той же или различных языковых подсистем, обуславливают вхож-
дение в структуру или выход тех или иных элементов из структуры оце-
ночных конструктов. 

В этой связи для осмысления их сущностных характеристик весьма 
важно исследование особенностей лексико-семантической дистрибуции 



95 

отдельных языковых единиц, возможностей и результатов их комбина-
ций в тех или иных ситуациях. При этом большое значение в Ря и Тя при-
обретает исследование следующих параметров с точки зрения: 

а) причин и результатов группировки лексических единиц с точки 
зрения их предполагаемого функционального статуса (осень близка – ат-
рибутивно-предикативная связь) и перегруппировки смысла (близкая 
осень – атрибутивная связь); 

б) пересечения оценочных значений (высокий, /но не полный/ че-
ловек); 

в) наложения оценочных значений (блестящие и мужественные 
мысли, /оставленные нам предками/); 

г) слияния оценки (шум /тверских/ осенних лесов, шум лесов, твер-
ских лесов, осенних лесов); 

д) включения в систему новых оценок (теплое солнце, но /холодный 
ветер/); 

е) выключения из системы словесных знаков (одна из особенностей 
характера, одна из /положительных/ особенностей характера); 

ё) свертывания оценки (все продуманное); 
ж) развертывания оценок (поблекшие, желтые травы осеннего 

леса); 
з) порядка следования элементов (высотный дом – дом высотный); 
и) иерархии знаков в цепочке оценочных значений (неброская, но 

поразительная красота русской земли). 
При анализе лексико-семантических параметров данных, близких 

по значению, но разных по функциональному заряду или структуре лек-
сических единиц, на наш взгляд, целесообразно использовать частные 
лингвистические приемы интерпретации их лексико-семантической 
структуры способами: 

а) компонентного дефинитивного анализа элементов оценочных 
значений; 

б) частеречного анализа словесных знаков их структуры; 
в) семантической интерпретации элементов структуры; 
г) контекстуального функционального анализа лексических еди-

ниц, составляющих структуру оценочных значений; 
д) количественного подсчета элементов структуры; 
е) синтеза контекстуальной лексической семантики элементов оце-

ночных значений; 
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з) установки композиционно-стилистических функций оценочных 
значений; 

и) акцентной дифференциации оценочных значений. 
Их (объектов оценок) позитивность в Ря и Тя четко эксплициро-

вана многочисленными языковыми факторами, конкретно указываю-
щими семантические параметры оценок, для которых характерно множе-
ство общих и специфически частных в сопоставляемых языках ассоциа-
тивно-образных признаков: 

а) дифференциация оценок; 
б) разграничение уровней оценивания; 

в) смысловые аспекты оценивания; 

г) психологическая знаковость оценок (положительная или отри-
цательная форма оценки); 

д) сопоставимость оценок (высокие горы – высочайшие в мире 
горы); 

е) полнота, объем оценочных значений (дом, построенный в про-
шлом году); 

ё) оппозиционные вербальные знаковые структуры оценок (новый 
кирпичный дом, выстроенный в прошлом году). 

Многомерность системы данных оценочных значений Ря и Тя со 
специфическим лексико-структурно-семантическим контуром и компо-
зицией, естественно, предполагает и наличие категориальной вербально 
знаковой структуры выражения, в которой функционируют множество 
специфических грамматических сущностей, необходимых для определе-
ния лексико-семантических особенностей конструкций данного класса в 
Ря и Тя. В них знаково фиксируются: 

а) композиционные и стилистические особенности лексических 
единиц для выражения оценок; 

б) вербальный семантический ракурс экспликации определенной 
оценки; 

в) участие соответствующих вербальных знаков в композиции 
оценки; 

г) их включение в ту или иную форму изложения; 
д) участие в передаче точки зрения; 
е) различные оценочные значения и их перспективы; 
ж) эмоционально-экспрессивные значения при оценке предмет-

ного мира. 
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Совокупность композиционных и стилистических особенностей 
оценочных категорий русского и таджикского языков (РЯ и ТЯ) форми-
рует композиционно-стилистический потенциал языковых форм. При 
этом в каждом конкретном случае употребления лексико-семантической 
формы проявляется определённая функционально-семантическая 
направленность языковых единиц. 

В самих дефинициях представляемых оценочных значений присут-
ствует какой-либо единый критерий оценки. Наблюдения над конкрет-
ными словарными материалами подтверждают высказываемую многими 
исследователями мысль о диффузности языковой природы оценочных 
значений, что, безусловно, затрудняет их лингвистическое исследование. 

В основу классификации предметно-оценочных значений в Ря и Тя 
может быть положен филогенетический критерий, поскольку их языко-
вое существование в различных языках по природе специфично» 
[3, с. 84–88]. 

При учете контекстуальных условий их варьирования во всех слу-
чаях развертывания предметно-оценочной информации, явно благопри-
ятной для реализации подобных конструктов, становится в Ря и Тя – 

а) лексическая, 
б) семантическая, 
в) грамматическая, 
г) функциональная ориентация элементов их структуры. 
Характерно при этом, что контекстуальные ситуации их употребле-

ния или позиции семантически совместимых языковых единиц струк-
туры, обозначающих предметы, лица, явления, состояния + их оценоч-
ные номинации, соотнесенные в рамках конструкций в Ря и Тя, имеют 
обычно одинаковые лексические характеристики, поскольку принимают 
непосредственное участие в формировании одноуровневых денотатив-
ных понятий: субъектно-определительных (муаллими ботаљриба – 

опытный учитель), предикатно-определительных (учитель опытный – 

муаллим ботаљриба), объектно-определительных (учитель с большим 
опытом – муаллими таљрибаи калондошта), обстоятельственно-опреде-
лительных (учитель весьма (очень) опытный – муаллими басо пур-
таљриба) [4, с.150–154]. 

Среди конструкций с оценочным значением можно акцентно выде-
лить следующие основные группы со значениями: 

а) причинной обусловленности качественного признака; 
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б) степени проявления качественного признака, приписанного 
лицу или предмету; 

в) добавочной качественной оценки; 
г) ограничения этого признака. 
Информативный фон, выступающий смысловой основой микро-

контекста, соотносителен с понятием «пропозиция», которая объективно 
оформляет содержательную, смысловую платформу предметно-призна-
ковой информации. Платформа же способствует представлению лек-
сико-семантической структуры оценочных категорий или единиц текста, 
обеспечивающих определенное семантическое соотношение частей 
(предмета и его признака) между собой, создавая их соразмерность и со-
отношение в их смысловой ориентации или регуляции. 
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Аннотация: В статье рассматривается проблема когнитивной перегрузки 
учащихся при освоении темы «Прямая и косвенная речь» на уро-
ках русского языка как иностранного (РКИ). Автор анализирует 
причины типичных ошибок, связанных с языковой интерферен-
цией и дефицитом механизма деиксиса. В качестве решения пред-
лагается четырехэтапный сценарий перестройки речевого дей-
ствия, переводящий студента из роли пассивного исполнителя в 
позицию активного субъекта коммуникации. 

Ключевые слова: РКИ, косвенная речь, языковая интерференция, де-
иксис, когнитивная перегрузка, коммуникативный метод. 

 

Введение 

Традиционная методика обучения переходу от прямой речи к кос-
венной в иноязычной аудитории зачастую опирается на формально-син-
таксическую трансформацию. Студентам предлагаются подстановочные 
таблицы и алгоритмы замены местоимений и временных маркеров. Од-
нако практика показывает, что при переходе к спонтанной речи данные 
навыки разрушаются: учащиеся начинают калькировать структуры род-
ного языка. Это происходит из-за того, что формальные грамматические 
таблицы не формируют у учащихся внутреннюю речевую интенцию, вы-
зывая когнитивную перегрузку при попытке одновременно контролиро-
вать и смысл высказывания, и грамматическую форму. Для преодоления 
этого барьера необходима смена роли преподавателя – от «транслятора 
правил» к «архитектору речевой среды». 
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Диагностика проблемы: деиксис и интерференция 

Основная причина стойких ошибок при передаче чужой речи за-
ключается в явлении языковой интерференции и отсутствии сформиро-
ванного механизма деиксиса (смещения временных и пространственных 
ориентиров). При переходе от прямой речи к косвенной студент должен 
не просто заменить слова согласно правилу, а сместить точку отсчета вре-
мени и пространства («здесь и сейчас») на точку отсчета рассказчика. Без 
этого понимания любое синтаксическое упражнение остается механиче-
ским и не переносится в живую речь. 

Методическая модель перестройки речевого действия (Сцена-
рий урока) 

Для успешного освоения механизма деиксиса предлагается реструк-
турировать логику занятия, разделив его на четыре практических этапа: 

1. Этап 1: Эксперимент и вызов. 

Вместо традиционного введения теории занятие начинается с им-
мерсивного опыта. Включается аудиозапись игры «испорченный теле-
фон», где один человек передает слова другого с коммуникативными 
ошибками. Задача студентов – зафиксировать, почему именно искази-
лась информация и к какому недопониманию в реальной жизни это при-
вело. Это актуализирует проблему и создает мотивацию для поиска вер-
ного решения. 

2. Этап 2: Смена оптики через ролевую игру. 

Для интеграции грамматической формы в живой контекст исполь-
зуется формат «Журналист и Свидетель». Студенты работают в парах. 
«Журналист» берет интервью у «Свидетеля», а затем оперативно транс-
лирует полученную информацию третьей стороне (в «редакцию»). В этот 
момент фокус внимания учащихся смещается с абстрактных грамматиче-
ских правил на выполнение конкретной коммуникативной задачи – точ-
ную передачу информации с адаптацией временных ориентиров автора. 

3. Этап 3: Практика в Разговорном клубе. 

Закрепление навыка происходит в формате мини-заседания разго-
ворного клуба на тему «Слухи и цитаты великих людей». Студенты полу-
чают карточки со словами-маркерами времени («завтра», «вчера», «сего-
дня»). Их цель – пересказать предложенную историю, адаптируя данные 
маркеры под контекст косвенной речи. Преподаватель на данном этапе 
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выступает исключительно в роли модератора дискуссии, применяя так-
тику отложенного исправления (исправляются только те ошибки, кото-
рые нарушают или искажают общий смысл высказывания). 

4. Этап 4: Рефлексия. 

На заключительном этапе студенты уходят от пассивного восприя-
тия и самостоятельно формулируют «золотое правило» ориентации во 
времени при передаче чужих слов. Это позволяет интериоризировать по-
лученный опыт и зафиксировать новую схему действия в сознании. 

Заключение 

Переход от традиционной парадигмы обучения к созданию актив-
ной речевой среды доказывает, что знание грамматической теории не эк-
вивалентно реальному владению языком. Для успешного освоения РКИ 
необходимо перестраивать само действие студента, переводя его из плос-
кости механического выполнения упражнений в плоскость активной, 
личностно значимой и живой коммуникации. 
 

  



102 

УДК 378.016:811.161.1ʼ243:73 
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Аннотация: в статье рассматриваются особенности заданий по русскому 
языку как иностранному для студентов, обучающихся на специ-
альностях, связанных с изучением скульптуры, приводятся темы 
таких занятий и задания по теме «Жанры скульптуры». 
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TEACHING RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE 

TO STUDENTS STUDYING SCULPTURE 

 

Klimkovich O. A. 
 

Abstract: the article examines the specifics of assignments in Russian as a for-
eign language for students studying specialties related to the study of 
sculpture, and presents the topics and assignments for the topic «Gen-
res of Sculpture». 

Keywords: module of professionally oriented teaching of Russian as a foreign 
language. 

 

Для студентов-иностранцев, обучающихся на творческих специаль-
ностях, созданы многочисленные пособия по русскому языку как ино-
странному как в России, так и в Беларуси. Среди них распространены из-
дания для студентов-художников: Н. Е. Минина, О. А. Климкович, 
И. Я. Кураш, Н. М. Татаринова [1; 2; 3], Л. В. Аладышкина, Е. А. Журав-
лева, Ю. В. Савицкая [4; 5] и др.; издания для студентов-музыкантов: 
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Л. М. Верещагина [6], Г. В. Сандовская [7], А. В. Бухарова [8], А. И. Лазов-
ская [9]. 

Однако существуют специальности, для которых нет публикаций, 
позволяющих системно изучать профессионально ориентированный мо-
дуль владения русским языком как иностранным. Одной из таких явля-
ется группа специальностей, связанная с изучением скульптуры. 

В представленной статье рассматривается предполагаемое содержа-
ние такого издания, особенности лексического и грамматического напол-
нения одной из тем. 

Представляется целесообразным включение в перечень рассматри-
ваемых на занятиях следующих тем: «Скульптура как вид искусства», 
«Материалы скульптуры», «Жанры скульптуры», «Композиция в скульп-
туре», «Цвет в скульптуре», «Известные скульпторы и их работы», «Исто-
рия западноевропейской скульптуры», «История русской скульптуры», 
«Скульптура моей страны». 

В качестве примера приведем содержание занятия по теме «Жанры 
скульптуры» для уровней А2–В1. 

В группе предтекстовых упражнений основной задачей является 
отработка лексического материала, для чего могут быть использованы 
следующие задания: 

1. Послушайте, как звучат новые слова. Повторите и прочитайте. 

Найдите их значение в словаре. 

Барелье́ф, ко ́нтррелье́ф, пло ́скость, статуэ ́тка, релье́ф. 
Бюст, монуме́нт, простра́нство, ста́туя, фо́рма. 
 

Анималисти ́ческий, вы́пуклый, объёмный, пло ́ский. 
Бытово́й, дре ́вний, пласти́чный, скульпту́рный. 
8 

б) Какие скульптурные произведения есть в городе, где Вы учитесь, 

и в Вашем родном городе? 

 

5. Выберите нужное прилагательное. 

Произведение (скульптурный, скульптурное, скульптурная); скуль-
птура (круглый, круглое, круглая); форма (объёмная, объёмное, объём-
ный); фигура (плоский, плоская, плоское, плоские); искусство (древнее, 
древний, древняя); материалы (пластичный, пластичная, пластичные); 
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рельеф (выпуклые, выпуклая, выпуклый); группа (скульптурные, скульп-
турная, скульптурное). 

 

6. Соотнесите колонки таблицы, запишите полученные сочета-

ния, составьте с ними предложения. 

1. группа 

2. искусство 

3. форма 

4. материал 

5. рельеф 

6. произведение 

а) древнее 

б) скульптурная 

в) известное 

г) выпуклый 

д) объёмная 

ж) пластичный 

 

7. а) Назовите однокоренные прилагательные. 

Образец: скульптура – скульптурный 

плоскость – анимализм – древность – круг – 

объём – быт – пластика – изображение – 

б) К существительным подберите прилагательные: 

форма – объёмная, … . изображение – древнее, … . 
скульптура – круглая, … . искусство – изобразительное, … . 
произведение – скульптурное, … . материалы – пластичные, … . 
 

8. Дополните предложения глаголом «располагаться» в правильной 

грамматической форме. 

1. В парке … интересные скульптуры. 2. Барельеф … вверху. 3. В му-
зее на первом этаже … необычные статуэтки. 4. Внизу … рельефы. 5. Ста-
туя … справа. 6. В центре … монумент. 7. Раньше здесь … памятник. 
8. Где … скульптуры? 

 

9. Прочитайте предложения, задайте вопросы к выделенным сло-

вам. 

1. Я скульптор, и сейчас я создаю маленькую статуэтку. 2. Этот ху-
дожник часто создаёт необычные скульптуры. 3. Мы студенты, сейчас со-
здаём проект монумента. 4. Они создают барельеф. 5. Что вы создаёте? 
Ничего. 6. Ты создаёшь проект? К сожалению, нет. 
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10. Скажите, кто из скульпторов создал известные скульптурные 

произведения. 

Образец: Греция – Фи́дий – статуя Афи́ны. – Греческий скульптор 
Фидий создал статую Афи́ны. 

1. Греция – Миро́н – статуя Дискобо́ла. 2. Италия – Донате ́лло – па-
мятник Гаттамела ́те. 3. Италия – Лоре ́нцо Берни ́ни – бюст «Портре́т Кон-
ста ́нцы Буонаре́лли». 4. Франция – Пьер Пюже́ – барельеф «Алекса́ндр 
Македо ́нский у Диоге ́на». 5. Франция – Эдга ́р Дега ́ – скульптура «Ма-
ленькая четырнадцатиле ́тняя танцо́вщица». 6. Россия – Пётр Клодт – 
скульптурные группы «Укроти ́тели коне ́й». 7. Россия – Ива ́н 
Проко́фьев – барельефы Акаде́мии художеств. 8. Россия – Михаи́л 
Козло ́вский – скульптура Самсо́на в Петерго ́фе. 9. Россия – Эрнст 
Неизве́стный – монумент «Дру́жба дете́й ми́ра». 

 

После ознакомления с лексическим материалом и его отработки 
необходимо провести работу с текстом на основе научного материала. 

 

11. Прочитайте текст. Какие виды скульптуры вы знаете? 

Скульптура – это очень древний вид искусства. Произведения 
скульптуры имеют объёмную форму. Скульпторы создают скульптурные 
произведения из твёрдых или пластичных материалов. 

Есть два вида скульптуры: круглая скульптура и рельефы. Круглая 
скульптура свободно располагается в пространстве. Это, например, 
статуэтка, статуя, скульптурная группа, монумент. 

Рельефы – это объёмные изображения, которые располагаются на 
плоскости. Рельефы бывают выпуклые и углублённые. Например, 
барельеф – это выпуклый рельеф, а контррельеф – это углублённый 
рельеф. 

Основные жанры скульптуры – это портрет, бытовая скульптура, 
тематическая композиция и анималистический жанр. 

Портрет в скульптуре, как и в живописи, – это изображение 
человека. Например, бюст. 

Бытовая скульптура – это изображение людей в бытовых 
ситуациях. 

Тематическая композиция – это группа, которая состоит из 
нескольких разных по величине скульптур. 

Анималистический жанр – это изображение животных. 
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12. Ответьте на вопросы. 

1. Что такое скульптура? 2. Какие материалы используют 
скульпторы? 3. Какую форму имеют скульптурные произведения? 
4. Какие виды скульптуры вы знаете? 5. Чта такое рельеф? 6. Что такое 
круглая скульптура? 7. Какие жанры скульптурных произведений Вы 
знаете? 8. Что такое портрет? 9. Что такое бытовая скульптура? 10. Что 
такое тематическая композиция? 11. Что такое анималистический жанр? 

Послетекстовые упражнения помогают преподавателю понять, 
насколько студенты поняли текст, и отработать навыки речевого обще-
ния по заданной теме. 

 

13. Скажите, правильны или неправильны следующие утверждения. 

Если утверждения ошибочны, объясните почему. 

1. Скульптура – это древний вид живописи. 2. Скульпторы создают 
свои произведения только из твёрдых материалов. 3. Бюст – это анима-
листический жанр. 4. Рельефы – это объёмные изображения на плоско-
сти. 5. Монумент – это вид рельефа. 6. Основные жанры скульптуры – это 
портрет, бытовая скульптура, тематическая композиция и 
анималистический жанр. 7. Есть два вида скульптуры: круглая 
скульптура и рельефы. 8. Барельеф – это углубленный рельеф. 
9. Контрельеф – это углубленный рельеф. 10. Произведения скульптуры 
имеют объёмную форму. 

 

14. Охарактеризуйте скульптурные произведения, используя 

следующие вопросы. 

1. Как называется скульптурное произведение? 2. Как зовут 
скульптора? 3. Какой вид скульптуры? 4. Какой жанр скульптуры? 

Образец: Микела́нджело Буонарро́ти «Дави́д». 
Это известное скульптурное произведение «Давид» итальянского 

художника Микеланджело Буонарроти. Это статуя. Жанр скульптуры – 
портрет. 

1. Микела ́нджело Буонарро́ти «Мадо ́нна Ме́дичи». 2. Огю́ст Роде́н 
«Поцелу ́й». 3. Неизве ́стный а ́втор «Капитали ́йская волчи́ца». 4. Агеса́ндр 
Антиохи ́йский «Лаокоо ́н и его сыновья». 5. Ско́пас. Фрагмент фри́за Га-
ликарна́сского мавзоле ́я. 
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15. Назовите термин по определению. 

1. … – выпуклый рельеф. 2. … – группа из нескольких разных по 
величине скульптур. 3. … – углублённый рельеф. 4. … – скульптура, ко-
торая свободно располагается в пространстве. 5. … – скульптурный 
жанр, в котором изображают животных. 6. … – изображение человека. 
7. … – объёмные изображения, которые располагаются на плоскости. 
8. … – изображение людей в бытовых ситуациях. 9. … – человек, который 
создаёт скульптуры. 10. … – это круглая скульптура. 

 

16. Прочитайте микротексты об известных скульптурных произ-

ведениях. 

Бюст Неферти́ти – это древнееги ́петская скульптура. Её нашёл 
немецкий учёный Лю́двиг Бо ́рхард в 1912 году. Учёные думают, что автор 
скульптуры – это египетский скульптор Тутмо́с. Неферти́ти – это жена 
еги́петского фарао́на. Она была очень красивой. Бюст Неферти́ти – это 
скульптурный портрет. Это цветное изображение. Когда люди смотрят на 
этот бюст, им кажется, что это не скульптура, а живой человек. 

Террако ́товая а́рмия – это произведение китайского искусства. 
Её нашли в 1974 году. Это более 8100 терракотовых людей-воинов, много 
животных и оружия. Все фигуры не похожи друг на друга. Сейчас учёные 
не знают точно, как делали эти фигуры. 

Ни́ка Самофраки ́йская – это произведение древнегреческого искус-
ства. Это статуя боги ́ни Побе ́ды. Сейчас она находится в Лу́вре. Сама 
скульптура очень большая. Скульптуру нашли на острове Самофра́кия, 
поэтому её называют Самофраки́йской. Скульптура как будто движется. 

Статуя Дави ́да – это произведение итальянского искусства. Её со-
здал известный итальянский скульптор Микеланджело в 1501–1504 го-
дах. Размер скульптуры – 5 метров. Она из мрамора. Сейчас статуя нахо-
дится в Акаде́мии изящных искусств во Флоре́нции. 

Статуя Свобо ́ды – это огромная скульптура, которая находится 
сейчас на острове Свободы в США. Это подарок США от Франции к сто-
летию американской независимости. Статую создал французский скуль-
птор Федери́к Огю́ст Бартольди́. Сама статуя стоит на пьедестале из бе-
тона. Внутри пьедестала есть музей, в котором можно узнать об истории 
статуи. 
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Мысли́тель. Эту скульптуру создал известный французский скуль-
птор Огю ́ст Роде́н в 1880–1882 годах. Моделью для скульптуры был бок-
сёр Жан Бо. Образ мыслителя – это образ творца. Сейчас есть более 20 
копий статуи, которые находятся в разных городах. Оригинал статуи 
находится в музее Роде ́на в Париже. 

 

17. Ответьте на вопросы. 

1. Кто создал скульптуру «Давид»? 2. Где находится статуя Свободы? 
3. Кто был моделью для скульптуры Огюста Родена? 4. Как создали вои-
нов из терракотовой армии? 5. Кто такая Неферти ́ти? 6. Кто нашёл бюст 
Неферти́ти? 7. Что находится в пьедестале статуи Свободы? 8. Почему 
скульптура Ни́ки получила название Ни́ка Самофраки́йская? 9. Где сей-
час находится скульптурное произведение Микеланджело «Давид»? 
10. Когда учёные нашли терракотовую армию? 

 

18. Расскажите об известном скульптурном произведении вашей 

родной страны по плану. 

1. Как называется скульптурное произведение? 2. Кто автор скульп-
турного произведения? 3. Когда была создана скульптура? 4. Где сейчас 
находится скульптура? 5. Как выглядит это скульптурное произведение? 

Материалы для контроля могут быть представлены в виде тестовой 
работы. 

 

19. Выполните тестовые задания.  

1. Скульп-
тура – это …  

а) вид искусства 

б) жанр искус-
ства 

6. Контррельеф – 
это …  

а) углублённый 
рельеф 

б) выпуклый 
рельеф 

2. Скульптур-
ные произве-
дения имеют 
…  

а) плоскую 
форму 

б) объёмную 
форму 

7. Бытовая скуль-
птура – это …  

а) изображение 
животных 

б) изображение 
людей 

3. Круглая 
скульптура – 

это …  

а) жанр скульп-
туры 

б) вид скульп-
туры 

8. Бюст – это …  а) портрет 

б) групповая 
скульптура 
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4. Рельеф – это 
…  

а) объёмное 
изображение 

б) плоское изоб-
ражение 

9. Скульпторы 
создают скульп-
турные произве-
дения …  

а) только из 
твёрдых мате-
риалов 

б) из твердых и 
пластичных ма-
териалов 

5. Барельеф – 
это …  

а) выпуклый ре-
льеф 

б) углубленный 
рельеф 

10. Анималисти-
ческий жанр – 
это …  

а) изображение 
животных 

б) изображение 
людей 

 

Таким образом, подбор предтекстовых, текстовых и послетексто-
вых упражнений позволяет отработать лексический материал, необходи-
мый для понимания лекций и практических занятий по специальным 
дисциплинам. 
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Abstract: The article examines the current state of teaching and learning the 

Russian language in the Italian Republic amidst contemporary geopo-

litical instability. Based on official data from the Italian Ministry of Ed-

ucation, publications in periodicals and academic literature, quantita-

tive and qualitative shifts in student enrollment across educational in-

stitutions are analyzed. Special attention is paid to the practical de-

mand for linguistic competencies in the professional sphere, alongside 

proposals for effective strategies to sustain and foster Italian societal 

interest in Russian culture. 

Keywords: Russian language in Italy, geopolitics, Russian studies, teaching 

methods, educational policy, intercultural communication. 

 

Введение 

Изучение русского языка в Италии всегда опиралось на глубокие 
академические и культурные традиции, формировавшиеся на протяже-
нии столетий. Однако современный этап развития международных отно-
шений поставил перед итальянской русистикой беспрецедентные вы-
зовы. Трансформация геополитического ландшафта, санкционные огра-
ничения и общая напряженность в информационном пространстве неиз-
бежно отразились на гуманитарной сфере. В этих условиях особую акту-
альность приобретает системный анализ реального положения дел: 
оценка статистических показателей, выявление барьеров, с которыми 
сталкиваются преподаватели и учащиеся, а также определение перспек-
тив сохранения позиций русского языка как важного инструмента меж-
культурного диалога [1]. 

Сложности функционирования русистики в современной геопо-
литической обстановке 

События последних лет оказали глубокое влияние на академиче-
ское сотрудничество между Россией и странами Европейского Союза. 
Италия, являясь ключевым участником евроатлантических структур, 
ощутила на себе все последствия геополитического разлома. В сфере об-
разования это проявилось прежде всего в сокращении институциональ-
ных связей: заморозке ряда прямых межвузовских договоров, трудностях 
с академической мобильностью студентов и преподавателей, а также в 
усложнении логистики научных обменов. 

Как отмечается в аналитических материалах Ассоциации итальян-
ских русистов, современная русистика в Италии оказалась под двойным 
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прессингом: с одной стороны, наблюдается объективное снижение об-
щего информационного фона, формирующее у части абитуриентов сте-
реотипные барьеры; с другой стороны, сохраняется сильный прагматиче-
ский и культурный интерес со стороны лиц, способных отделить язык ве-
ликой литературы от сиюминутной политической конъюнктуры [2, с. 45]. 
Министерством образования и заслуги Италии (Ministero dell'Istruzione e 

del Merito) неоднократно подчеркивалось, что фундаментальные прин-
ципы академической свободы и плюрализма должны защищать право 
учащихся на выбор языков обучения, тем не менее, давление внешней 
среды остается ощутимым [3]. 

Количественные показатели обучающихся: тенденции и дина-
мика 

Анализ статистических данных показывает неоднородную картину. 
Если в сегменте высшего образования (университеты Рима, Милана, Ур-
бино, Венеции и др.) наблюдается определенная стабилизация после пер-
воначального резкого спада потока первокурсников, то в секторе сред-
него образования ситуация требует более детального рассмотрения. 

По данным официальных отчетов и мониторинга Министерства об-
разования Италии, количество итальянских школ с углубленным или ре-
гулярным изучением русского языка как второго или третьего иностран-
ного в рамках лицейских программ (Licei) претерпело точечную оптими-
зацию [3]. 

Для наглядности приведем обобщенные показатели динамики ин-
тереса к русскому языку в различных секторах итальянского образования 
за последние годы (табл. 1). 

 

Таблица 1 

Динамика интереса к изучению русского языка 

в образовательных секторах Италии (2022–2026 гг.) 

Сектор образования 
Основные 
тенденции 

Факторы, влияющие 

на динамику 

Университеты Умеренное сокраще-
ние набора на пер-
вые курсы (в 

Опасения по поводу бу-
дущей востребованности 
профессии, 

(бакалавриат/магистр
атура) 

среднем на 10–15%) геополитическая 
неопределенность 
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Сектор образования 
Основные 
тенденции 

Факторы, влияющие 

на динамику 

Государственные 
лицеи (Licei) 

Сокращение новых 
классов при сохра-
нении существую-
щих программ 

Административные 
трудности при формиро-
вании групп, позиция 
отдельных школьных со-
ветов 

Частные курсы и Ин-
ституты культуры 

Переориентация на 
индивидуальное 
обучение и гибкие 
онлайн-форматы 

Сохранение устойчивого 
спроса со стороны 
взрослых мотивирован-
ных слушателей и биз-
неса 

 

Как видно из представленной таблицы, несмотря на объективные 
трудности, полного свертывания образовательных программ не произо-
шло. Язык продолжает удерживать свои позиции в крупных образова-
тельных центрах. 

Использование полученных знаний в жизни и на работе 

Практическая ценность владения русским языком в современной 
Италии претерпела трансформацию. Если ранее традиционными сфе-
рами применения лингвистических навыков выступали масштабный 
экономический туризм, торгово-промышленное сотрудничество в рам-
ках крупных энергетических и машиностроительных контрактов, а также 
переводческая деятельность в сфере высокой моды и промышленности, 
то сегодня спектр сузился, но сохранил критически важные ниши. 

Во-первых, востребованными остаются специалисты в области 
юридического сопровождения международного права, логистики, санк-
ционного комплаенса и финансового консалтинга, способные осуществ-
лять коммуникацию со странами постсоветского пространства. Во-вто-
рых, сохраняется высокий спрос на высококвалифицированных перевод-
чиков и медиаторов межкультурных коммуникаций в сфере гуманитар-
ного сотрудничества, дипломатии, литературоведения и архивных изыс-
каний. 

Как справедливо указывает в своем исследовании М. Росси, «знание 
русского языка в реалиях XXI века перестало быть исключительно ин-
струментом утилитарного коммерческого обмена, трансформировав-
шись в утонченный инструмент стратегического гуманитарного анализа 
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и глубокого понимания евразийского контекста» [4, с. 112]. Кроме того, 
личный интерес к русской классической литературе, кинематографу и 
философии продолжает служить мощным внутренним стимулом для сту-
дентов гуманитарных факультетов. 

Стратегии повышения интереса к русскому языку и культуре 
в Италии 

Для преодоления существующих барьеров и стимулирования инте-
реса итальянской молодежи к изучению русского языка и знакомству с 
русской культурой необходим комплекс продуманных мер на академиче-
ском, общественном и дипломатическом уровнях. К числу первоочеред-
ных шагов относятся следующие: 

1. Модернизация учебно-методической базы. Внедрение совре-
менных цифровых платформ, интерактивных мультимедийных комплек-
сов и коммуникативных методик, адаптированных под запросы цифро-
вого поколения итальянских учащихся. 

2. Активизация академической дипломатии. Расширение про-
грамм сетевого взаимодействия университетов, поддержка стажировок в 
нейтральных юрисдикциях, развитие онлайн-мостов и совместных 
научно-исследовательских проектов. 

3. Популяризация через искусство и науку. Проведение откры-
тых лекториев, кинофестивалей, молодежных форумов и литературных 
конкурсов, подчеркивающих вневременной общечеловеческий характер 
русской культуры, отделяя ее от политической конъюнктуры. 

4. Профессиональная ориентация. Создание прозрачных карьер-
ных траекторий для выпускников-русистов, демонстрирующих успеш-
ные кейсы трудоустройства в международной сфере, IT-индустрии и 
сфере услуг. 

Заключение 

Подводя итоги, можно констатировать, что русский язык в Италии 
сегодня переживает этап структурной адаптации к сложным геополити-
ческим реалиям. Несмотря на сокращение количественных показателей 
в ряде секторов и административные барьеры, отечественная русистика 
демонстрирует высокую степень институциональной и профессиональ-
ной устойчивости. Сохранение интереса со стороны наиболее мотивиро-
ванной части итальянского студенчества подтверждает, что культурные 
и языковые мосты, выстраивавшиеся десятилетиями, обладают прочным 
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фундаментом. Дальнейшее развитие этого направления зависит от гиб-
кости образовательных стратегий, деполитизации гуманитарной сферы и 
неустанного труда преподавательского сообщества обеих стран. 
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Аннотация: Рассматривается работа с аутентичной детской прозой в 
обучении русскому языку детей-билингвов в возрасте от 8 до 
11 лет на Кипре. На основе педагогического опыта Русской 
школы Пафоса описаны критерии отбора произведений и после-
довательность заданий, связывающих понимание прочитанного 
с самостоятельным высказыванием. На примере рассказа 
В. Ю. Драгунского показаны способы дифференциации помощи 
при сохранении общего текста и речевой задачи. Предложены 
ориентиры для наблюдения за речью учащихся, рассмотрены воз-
можности семейного чтения. Статья имеет теоретико-методиче-
ский характер. 

Ключевые слова: детский билингвизм, унаследованный язык, русский 
язык за рубежом, аутентичный художественный текст, детская 
литература, обучение чтению, Кипр. 

 

AUTHENTIC CHILDREN’S FICTION AS A RESOURCE 

FOR RUSSIAN LANGUAGE MAINTENANCE AMONG 

BILINGUAL SCHOOLCHILDREN IN CYPRUS 

 

Logutenkova Olga Nikolaevna 

 

Abstract: The article examines the use of authentic children’s fiction in teach-
ing Russian to bilingual children aged 8 to 11 in Cyprus. Drawing on 

teaching experience at the Russian School of Paphos, it outlines crite-

ria for selecting literary works and a sequence of tasks that connect 

reading comprehension with independent language production. 
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A story by Viktor Dragunsky illustrates how the same text and com-

municative task can be used with different levels of support. Criteria 

for observing pupils’ language use and opportunities for family read-
ing are also discussed. The article presents a theoretical and methodo-

logical account. 

Keywords: child bilingualism, heritage language, Russian abroad, authentic lit-

erary text, children’s literature, teaching reading, Cyprus. 
 

Введение 

В практике Русской школы Пафоса нередко приходится работать с 
детьми, которые понимают русскую речь и охотно говорят о повседнев-
ных событиях, но испытывают трудности при чтении и пересказе. Слов, 
достаточных для семейного разговора, может не хватать, чтобы объяс-
нить поступок литературного героя или обосновать своё мнение. По-
этому поддержка русского языка в диаспоре предполагает расширение 
круга тем и речевых задач, доступных ребёнку. Значение семейной и об-
разовательной среды для развития детского двуязычия рассматривается 
в работах Е. Ю. Протасовой и Н. М. Родиной [1]. 

Для описываемой ситуации существен принцип дополнительности 
Ф. Грожана: билингв использует свои языки с разными собеседниками и 
в разных сферах жизни, поэтому владение ими может быть неравномер-
ным [2]. У детей, растущих на Кипре, русский язык взаимодействует с 
греческим и английским; соотношение языков зависит от семьи, школь-
ного обучения и общения со сверстниками. Речь идёт о различных язы-
ковых биографиях, которые нельзя свести к единому уровню подготовки 
класса. 

В статье описана работа с аутентичной детской прозой, связываю-
щая чтение на русском языке с обсуждением и собственным высказыва-
нием ребёнка. Материалом служит опыт автора в Русской школе Пафоса 
с 2019 года, а также разработанные автором рабочие тетради. Рассматри-
ваются занятия с учащимися в возрасте от 8 до 11 лет. Статья опирается 
на анализ научной литературы, обобщение педагогического опыта и раз-
работку заданий. Экспериментальная проверка эффективности предла-
гаемого подхода не проводилась. 
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Языковые задачи и возможности художественного текста 

Русский язык, усвоенный в семье при преобладании другого языка 
в общественной жизни, может рассматриваться как унаследованный. Ис-
следования С. Монтрул позволяют различать особенности его усвоения 
и утрату ранее сформированных навыков [3]. В педагогической работе 
такое разграничение требует осторожности: трудность ответа сама по 
себе ещё не указывает на утрату языка. Она может быть связана с незна-
комой темой, недостатком читательского опыта или сложностью форму-
лирования мысли. 

Дж. Камминс разграничивает навыки повседневного общения и 
языковые умения, необходимые для учебной деятельности [4]. Для учи-
теля это означает необходимость отдельно оценивать, как ребёнок пони-
мает услышанное, читает и строит развёрнутое объяснение. Семейное об-
щение создаёт важную основу, однако работа с письменным текстом тре-
бует специальной практики. Художественное произведение даёт мате-
риал для пересказа, объяснения причин и обсуждения разных точек зре-
ния. 

Аутентичность текста предполагает его происхождение из реаль-
ной речевой практики и отсутствие учебного упрощения [5]. В статье рас-
сматривается детская проза, созданная для литературного чтения. При 
работе с ней сохраняются авторское повествование, диалоги и способы 
выражения оценки. Методическая помощь обеспечивается делением чте-
ния на этапы, комментарием и заданиями разной сложности. Благодаря 
этому ребёнок встречается с разговорными и повествовательными фор-
мами речи в их связи с сюжетом. 

Существен и культурный комментарий. Понятие фоновых знаний, 
разработанное Е. М. Верещагиным и В. Г. Костомаровым [6], помогает 
объяснить затруднения, возникающие даже при понимании отдельных 
слов. Школьные порядки, дворовые игры или бытовые предметы про-
шлого могут быть незнакомы ребёнку, выросшему на Кипре. Коммента-
рий должен прояснять конкретный эпизод. Сопоставление с современ-
ной жизнью детей позволяет обсуждать различия без предположения, 
что у всех русскоязычных семей одинаковый культурный опыт. 

 

Отбор произведений 

При отборе текста учителю необходимо учитывать интересы детей 
и доступность разных видов работы с ним. Рассказ, понятный на слух, 
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может оказаться чрезмерно трудным для самостоятельного чтения. По-
этому полезно предварительно предложить небольшой фрагмент для 
чтения и отдельно проверить понимание фрагмента, прочитанного учи-
телем. Основные ориентиры отбора представлены в таблице (табл. 1). 

 

Таблица 1 

Критерии отбора текста для школьников от 8 до 11 лет 

Критерий Ориентир для учителя 

Возрастная 

уместность 

События и переживания героя понятны ребёнку; об-
суждение допускает опору на его опыт и интересы. 

Объём 

и деление 

Рассказ или законченный эпизод доступен для чтения 
и обсуждения на занятии; место остановки не разру-
шает сюжет. 

Язык 

произведения 

Незнакомые слова и синтаксические конструкции до-
пускают пояснение без постоянного прерывания чте-
ния. 

Культурные 

реалии 

Необходимый фон можно объяснить кратко, с опорой 
на изображение, предмет или семейный опыт. 

Вопрос 

для обсужде-
ния 

В произведении есть поступок, вопрос или неодно-
значная ситуация, позволяющие перейти от пересказа 
к объяснению. 

 

В авторской практике используются рассказы В. Ю. Драгунского, 
эпизоды повестей К. Булычёва об Алисе Селезнёвой и школьная проза 
В. Ледерман. Эти произведения требуют разного объёма помощи. При 
обращении к прозе прошлых десятилетий необходимо объяснять исто-
рические реалии; современный сюжет также нуждается в предваритель-
ной проверке доступности. Ни известность книги, ни время её создания 
сами по себе не гарантируют соответствия конкретному классу. 

Для домашнего чтения полезно предусмотреть выбор между двумя 
доступными произведениями. Ребёнок заранее знает, что сможет расска-
зать о понравившемся эпизоде или задать вопрос одноклассникам. Ко-
роткое выступление о собственном выборе помогает учителю увидеть чи-
тательский интерес и подобрать следующий текст. Если взрослый читал 
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книгу вслух, это следует учитывать при выборе последующего задания: 
участие в обсуждении и самостоятельное чтение предъявляют разные 
требования. 

 

Последовательность работы с текстом 

До чтения учитель предлагает вопрос, связанный с опытом детей, и 
проясняет слова, без которых трудно понять событие или поступок ге-
роя. Остальную лексику можно объяснять по мере чтения. Иллюстрация, 
предмет или краткий комментарий должны помогать следить за сюже-
том; длительная предварительная справка способна утомить ребёнка ещё 
до знакомства с произведением. 

Первое чтение при необходимости берёт на себя учитель. Дети по-
лучают возможность услышать интонацию и проследить развитие дей-
ствия без постоянных остановок на распознавание слов. Затем они пере-
читывают выбранные эпизоды самостоятельно или по ролям. Крупное 

произведение делится на части с понятной сюжетной границей. Предпо-
ложение о продолжении проверяется последующим чтением и обсужда-
ется с опорой на текст. 

Вопросы после чтения постепенно усложняются. Сначала устанав-
ливаются участники и последовательность событий, затем обсуждаются 
причины поступков и отношение рассказчика. Ответ следует связывать с 
эпизодом произведения: ребёнок показывает, что именно помогло ему 
сделать вывод. При затруднении учитель предлагает найти нужный аб-
зац, выбрать между объяснениями или закончить начатую фразу. Более 
самостоятельный читатель формулирует ответ без этих опор. 

Объём помощи целесообразно изменять при повторном обраще-
нии к заданию. Сначала ребёнок может составить объяснение по вопро-
сам и ключевым словам. При следующем пересказе у него остаются 
только опорные слова, а в разговоре с новым собеседником он сам выби-
рает содержание и формулировки. Учитель следит, какая опора уже не 
требуется и на каком шаге возникает затруднение. Усложнение может ка-
саться одной стороны работы: например, ребёнок самостоятельно связы-
вает события, продолжая пользоваться словарной подсказкой. Такая по-
следовательность позволяет сохранять посильную речевую задачу для 
каждого ученика. 
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Языковая работа проводится после прояснения содержания и опре-
деляется потребностями группы. В одном классе отрабатывается управ-
ление глаголов, в другом внимание уделяется согласованию или выраже-
нию последовательности действий. Из произведения выбираются при-
меры, необходимые для ближайшей речевой задачи. Дети объясняют их 
значение в эпизоде, пробуют употребить в новом высказывании и воз-
вращаются к ним при пересказе. Такой отбор помогает избежать пере-
грузки грамматическими заданиями. 

Самостоятельное высказывание завершает работу в классе. Это мо-
жет быть объяснение поступка, пересказ от лица героя или короткая ис-
тория о сходном случае. Если ребёнок использует греческое или англий-
ское слово, учитель сначала даёт ему закончить мысль, затем помогает 
подобрать русское обозначение и вернуться к фразе. Переключение язы-
ков само по себе не следует считать признаком отсутствия интереса к рус-
скому [2]. 

Продолжением может стать семейный разговор о прочитанном: 
взрослые вспоминают знакомую книгу, игру или случай из детства. Зада-
ние должно оставаться доступным и семье, где произведение прежде не 
читали. В авторских рабочих тетрадях последовательность заданий ведёт 
от подготовки к чтению и проверки понимания к наблюдению за языком 
и собственному тексту. Краткие пояснения к реалиям рассчитаны в том 
числе на совместное чтение с родителями. 

 

Пример работы с рассказом Драгунского 

В качестве методического примера рассмотрим рассказ В. Ю. Дра-
гунского «Он живой и светится…» [7]. Дениска отдаёт игрушечный само-
свал за светлячка. Эпизод позволяет перейти от восстановления событий 
к объяснению того, почему ценность предмета для героя меняется. Пред-
лагаемые ниже задания представляют вариант применения описанной 
последовательности. 

До чтения дети рассматривают изображения самосвала и светлячка, 
называют предметы и обсуждают, можно ли обменять любимую игрушку 
на что-то необычное. Учитель проверяет понимание глаголов обменять 

и променять. При чтении проясняется и необычное предложение 
Мишки обменять игрушку на почтовые марки: без этого пояснения ребё-
нок может принять названия стран за имена персонажей. 
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После первого чтения учащимся предлагается восстановить поря-
док событий и объяснить, почему Дениска изменил решение. Для поиска 
ответа можно отметить два эпизода: первоначальный отказ расстаться с 
самосвалом и согласие на обмен. Ученик с медленной техникой чтения 
слушает повторное чтение этих фрагментов и выбирает подходящее объ-
яснение. Подготовленный читатель сам находит эпизоды и сопоставляет 
их. Оба ученика объясняют, почему изменилось отношение героя. 

Языковую опору составляют сочетания отдать кому что и обме-

нять что на что, а также средства выражения причины. После устной 
репетиции ребёнок строит несколько связанных предложений: что про-
изошло, почему герой так поступил, как сам читатель относится к его ре-
шению. При необходимости предлагается начало «Я думаю, что Де-
ниска… потому что…». Затем можно попросить объяснить другу, кото-
рый не читал рассказ, чем светлячок оказался дорог герою. Оцениваются 
понятность объяснения и его связь с произведением; мнение ребёнка мо-
жет отличаться от позиции персонажа. 

Отдельное задание может быть построено на двух способах описать 
обмен. Детям предлагаются начала фраз: «Дениска отдал самосвал…» и 
«Дениска получил светлячка…». В первой фразе называется получатель, 
а во второй уточняется, от кого получен светлячок. После дополнения 
фраз учащиеся поясняют, почему имя одного и того же героя получает 
разные окончания. Затем они придумывают похожую ситуацию с дру-
гими участниками и предметами. Для речевого продолжения использу-
ются вопросы: «Что бы ты предложил другу?» и «На что ты согласился бы 
обменять свою игрушку?». Так выбранная грамматическая форма вклю-
чается в новую коммуникативную задачу. 

Для семейного продолжения подходит вопрос о вещи, которая была 
особенно дорога родителям в детстве. Ребёнок приносит в класс корот-
кий рассказ об услышанном и поясняет, почему запомнил именно эту ис-
торию. Если семейный разговор организовать трудно, аналогичное зада-
ние выполняется в паре на уроке. Таким образом, лексика произведения 
используется при обсуждении нового содержания. 

 

Педагогические наблюдения и их границы 

В работе автора с учащимися Русской школы Пафоса заметны ситу-
ации, когда дети, отвечающие односложно при выполнении грамматиче-
ских упражнений, охотнее включаются в обсуждение рассказа. Поводом 
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для развёрнутой реплики становятся смешной эпизод, несогласие с по-
ступком героя или желание вспомнить похожий случай. Эти наблюдения 
указывают на значение содержательного повода для речи, однако не поз-
воляют установить, насколько устойчивы изменения вне конкретного 
урока. 

Отдельного внимания требует расхождение между пониманием и 
техникой чтения. Некоторые дети сохраняют интерес к сюжету при чте-
нии учителем, но быстро утомляются, когда читают тот же текст самосто-
ятельно. В таких случаях помогают повторное слушание и чтение по ро-
лям. Комментарии к бытовым реалиям также поддерживают обсужде-
ние, особенно если дети могут сопоставить прочитанное с семейными 
рассказами. 

Наблюдения получены в обычной педагогической практике. Сопо-
ставимые входные и итоговые измерения не проводились, контрольная 
группа не выделялась. Поэтому статья описывает методическое решение 
и основания для его дальнейшей проверки. Для планирования такой про-
верки предлагаются ориентиры, позволяющие фиксировать особенности 
ученического высказывания и необходимую помощь учителя (табл. 2). 

При повторном наблюдении целесообразно использовать новый 
текст сходного объёма и сложности. Это уменьшает влияние запомина-
ния знакомого рассказа на результат. Условия выполнения также 
должны быть сопоставимы: сколько раз ребёнок слушал произведение, 
пользовался ли планом, получал ли готовые слова. Технику чтения сле-
дует фиксировать отдельно. На первом этапе такие записи нужны для 
выбора следующих заданий; вывод об устойчивом развитии речи потре-
бует последовательного сбора и анализа данных. 

Таблица 2 

Ориентиры для наблюдения за высказыванием ученика 

Параметр Что фиксирует учитель 

Связность 

пересказа 

Сохранены основные события и понятен порядок дей-
ствий; отмечается, потребовались ли план или вопросы 
учителя. 

Понимание 

мотива 

Ребёнок объясняет поступок героя и указывает под-
тверждающий эпизод; фиксируется подсказка к поиску 
этого эпизода. 
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Параметр Что фиксирует учитель 

Употребле-
ние лексики 

Новое слово используется по смыслу в другой ситуа-
ции; различаются самостоятельный выбор слова и вос-
произведение после образца. 

Самостоя-
тельность 
речи 

Ребёнок формулирует связное объяснение и при необ-
ходимости уточняет мысль; записываются виды по-
мощи, которые оказались нужны. 

 

Заключение 

Аутентичная детская проза даёт русской школе за рубежом мате-
риал для работы над речью за пределами привычных семейных тем. Ме-
тодическая задача заключается в том, чтобы сделать авторский текст до-
ступным конкретному ребёнку и довести чтение до самостоятельного вы-
сказывания. Для этого нужны предварительная проверка доступности, 
дозированный комментарий и последовательное уменьшение помощи. 

Описанный подход допускает работу с общим произведением в 
классе с разной читательской подготовкой. Его практическую ценность 
определяет возможность варьировать опоры, сохраняя содержательный 
вопрос для обсуждения. Семейное продолжение расширяет круг собесед-
ников ребёнка на русском языке. Проверка устойчивости речевых изме-
нений требует отдельного исследования. 
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Аннотация: В статье рассматривается проблема межъязыковой интер-
ференции в письменной речи билингвальных учащихся, изучаю-
щих русский язык как неродной в многоязычной образователь-
ной среде. Актуальность исследования обусловлена необходимо-
стью учитывать индивидуальный языковой опыт учащихся и 
особенности взаимодействия языковых систем в процессе фор-
мирования письменной речи. Особое внимание уделяется грам-
матическим, лексическим и синтаксическим трудностям, а также 
способам их выявления и преодоления на уроках русского языка. 
Представлены диагностическая модель анализа письменных ра-
бот, система методических упражнений и рекомендации по орга-
низации коррекционной работы. Региональный контекст иссле-
дования связан с полиэтнической образовательной средой Сам-
цхе-Джавахети (Грузия). 

Ключевые слова: билингвизм, межъязыковая интерференция, письмен-
ная речь, русский язык как неродной, многоязычное образова-
ние, языковые ошибки, методика преподавания русского языка. 

 

INTERLINGUAL INTERFERENCE IN THE WRITTEN SPEECH  

OF BILINGUAL STUDENTS: CHALLENGES AND METHODOLOGI-

CAL APPROACHES TO OVERCOMING THEM 

 

Marianna A. Balasanian 

 

Abstract: The article examines interlingual interference in the written speech 

of bilingual school students learning Russian as a non-native language 
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in a multilingual educational environment. The study focuses on 

grammatical, lexical and syntactic difficulties that may arise from in-

teraction between the languages used by learners. It proposes a diag-

nostic framework for analysing students’ written work and presents 

methodological approaches aimed at developing writing skills, linguis-

tic awareness and self-editing abilities. Particular attention is paid to 

differentiated instruction and the individual linguistic experience of 

learners. The regional context is associated with the multi-ethnic edu-

cational environment of Samtskhe-Javakheti, Georgia. The article of-

fers practical recommendations for language teachers and outlines di-

rections for further empirical research. 

Keywords: bilingualism, interlingual interference, written speech, Russian as a 

non-native language, multilingual education, language errors, lan-

guage teaching methodology. 

 

1. Введение 

Современное образование характеризуется расширением межкуль-
турного взаимодействия и увеличением числа образовательных ситуа-
ций, в которых учащиеся используют несколько языков. В подобных 
условиях преподавание русского языка как неродного требует не только 
систематического усвоения грамматических правил и лексических еди-
ниц, но и понимания того, каким образом языковой опыт ребёнка влияет 
на формирование его речевых умений. 

Особую актуальность данная проблема приобретает в полиэтниче-
ских регионах Грузии, в частности в Самцхе-Джавахети. В образователь-
ной среде региона представлены учащиеся с различным языковым опы-
том, неодинаковой степенью владения русским языком и разными усло-
виями его использования за пределами школы. Для части школьников 
русский язык является языком обучения, общения или дополнительным 
языком, освоенным в семейной и социальной среде. При этом степень 
владения им может существенно различаться даже у учащихся одного 
класса. 

Исследования многоязычного образования в Самцхе-Джавахети 
подчёркивают значение языковой среды, мотивации и образовательных 
условий для развития языковых компетенций учащихся [1]. В этой связи 
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возникает необходимость разработки таких методов преподавания рус-
ского языка, которые учитывают не только требования учебной про-
граммы, но и индивидуальный языковой опыт учащихся. 

Одной из существенных проблем при формировании письменной 
речи является межъязыковая интерференция – влияние одной языковой 
системы на использование другой. Она может проявляться в выборе 
грамматических форм, построении предложений, употреблении лексиче-
ских единиц и организации связного текста. Вместе с тем не каждая 
ошибка учащегося обусловлена интерференцией: её причиной могут 
быть недостаточное усвоение правила, ограниченный словарный запас, 
возрастные особенности или недостаточная практика письменной речи. 

Таким образом, педагогическая задача заключается не только в об-
наружении ошибок, но и в установлении вероятных причин их возник-
новения, а также в организации последовательной работы по развитию 
грамотной и связной письменной речи. 

Цель исследования – определить основные направления анализа 
межъязыковой интерференции в письменной речи билингвов и обосно-
вать методические приёмы, направленные на преодоление связанных с 
ней трудностей при изучении русского языка как неродного. 

Для достижения поставленной цели определены следующие задачи: 
1. Рассмотреть понятие межъязыковой интерференции и её про-

явления в письменной речи. 
2. Выделить основные группы трудностей, требующие внимания 

учителя. 
3. Разработать диагностическую модель анализа письменных ра-

бот учащихся. 
4. Предложить систему упражнений для предупреждения и кор-

рекции языковых ошибок. 
5. Определить критерии оценки динамики развития письменной 

речи. 
Объект исследования – процесс формирования письменной речи 

учащихся, изучающих русский язык как неродной в условиях билинг-
визма. 

Предмет исследования – проявления межъязыковой интерферен-
ции в письменной речи и методические способы работы с ними. 

Гипотеза исследования заключается в предположении, что систе-
матический анализ письменных работ, учёт индивидуального языкового 
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опыта учащихся и использование дифференцированных коррекционных 
упражнений могут способствовать повышению осознанности при ис-
пользовании языковых средств и улучшению качества письменной речи. 

2. Теоретические основы изучения межъязыковой интерфе-
ренции 

Билингвизм представляет собой сложное языковое и социально-

психологическое явление, связанное с использованием человеком двух 
языков. Уровень владения каждым из них может различаться в зависи-
мости от возраста освоения языка, образовательного опыта, частоты об-
щения и коммуникативных потребностей. В школьной практике необхо-
димо учитывать, что билингвальные учащиеся не образуют однородную 
группу. Один ребёнок может уверенно понимать русскую речь, но испы-
тывать трудности при написании сочинения; другой – обладать доста-
точным словарным запасом, но допускать грамматические ошибки; тре-
тий – успешно выполнять упражнения по образцу, однако испытывать 
затруднения при создании самостоятельного текста. 

Межъязыковая интерференция возникает в результате взаимодей-
ствия языковых систем в процессе речевой деятельности. В научной ли-
тературе она рассматривается как явление, способное проявляться на 
различных уровнях языка, включая фонетический, лексический, морфо-
логический и синтаксический [2; 3]. При письменном высказывании уча-
щийся должен одновременно решать несколько задач: определить содер-
жание текста, подобрать слова, выстроить предложения, соблюсти грам-
матические нормы и обеспечить логическую последовательность изло-
жения. При недостаточной сформированности отдельных навыков уча-
щийся может использовать языковые модели, которые привычны ему на 
другом языке, но не соответствуют нормам русского языка. 

Следовательно, анализ письменной речи не должен сводиться к ме-
ханической классификации ошибок. Его задача – выявить устойчивые за-
труднения и определить, какая педагогическая помощь необходима кон-
кретному ученику. 

3. Методология и организация исследования 

Исследование предполагает использование комплекса методов, 
позволяющих изучить письменную речь учащихся и определить направ-
ления коррекционной работы. 
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К основным методам относятся: анализ научной и методической 
литературы по проблемам билингвизма и межъязыковой интерферен-
ции; педагогическое наблюдение; анализ письменных работ учащихся; 
классификация и сопоставление языковых ошибок; педагогическое про-
ектирование системы коррекционных упражнений. 

Эмпирической базой исследования выступили письменные работы 
учащихся, изучающих русский язык в образовательной среде Самцхе-

Джавахети. Для исследования были отобраны работы учащихся  
5–11 классов. Материалом исследования послужили работы учащихся в 
виде сочинения, изложения, ответов на вопросы по прочитанному тексту 
и эссе. Анализ письменных работ был проведен в несколько этапов: диа-
гностический, классификационный, коррекционный и контрольный. 

4. Основные трудности письменной речи 

На основании научной литературы и методического анализа можно 
выделить несколько групп трудностей, требующих внимания учителя. 

4.1. Грамматические трудности 

К данной группе относятся ошибки при употреблении падежных 
форм существительных, согласовании прилагательных с существитель-
ными, выборе предлогов, употреблении глагольных форм и построении 
грамматически правильных предложений. Особую сложность для уча-
щихся может представлять необходимость одновременно учитывать зна-
чение слова, его грамматические характеристики и синтаксическую 
функцию в предложении. Например, при составлении предложений по 
заданной теме учащиеся могут правильно передавать общий смысл, но 
допускать ошибки в падежном управлении или согласовании слов. 

4.2. Лексические трудности 

Лексическая интерференция может проявляться в неточном вы-
боре слова, нарушении сочетаемости, буквальном переносе значения или 
использовании конструкции, которая понятна по смыслу, но не соответ-
ствует нормам русского языка. Например, учащийся может использовать 
глагол в сочетании, нехарактерном для русского языка, поскольку ориен-
тируется на знакомую модель родного языка. Такие случаи требуют не 
только исправления, но и расширения словарного запаса, освоения 
устойчивых словосочетаний и работы с контекстом. 
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4.3. Синтаксические трудности 

Синтаксические трудности проявляются в нарушении порядка 
слов, неудачном соединении частей сложного предложения, пропуске не-
обходимых компонентов и чрезмерном использовании однотипных кон-
струкций. В письменных работах учащихся могут встречаться короткие 
предложения, не связанные между собой логически, либо длинные кон-
струкции, в которых трудно установить смысловые отношения между ча-
стями. Задача учителя заключается в развитии навыков построения пред-
ложений различной структуры и использования средств связи между 
ними. 

4.4. Трудности организации связного текста 

Даже при относительно правильном построении отдельных пред-
ложений учащиеся могут испытывать затруднения при создании целост-
ного письменного высказывания. К таким трудностям относятся: нару-
шение последовательности изложения; тавтология; недостаточное ис-
пользование средств связи; отсутствие аргументов в рассуждении; за-
труднения при формулировании вывода; зависимость от готового текста 
или образца. 

5. Модель анализа письменных работ учащихся 

Для систематизации наблюдений предлагаем использовать следую-
щую аналитическую таблицу. 

 

Таблица 1. 

Группа 

трудностей 

Что анализирует 

учитель 

Направление 

коррекционной работы 

Грамматиче-

ские 

Падежи, согласование, 
предлоги, глагольные 
формы 

Моделирование предло-
жений, упражнения на 
выбор и преобразование 
форм 

Лексические 

Значение слов, сочетае-
мость, точность слово-
употребления 

Работа с контекстом, сло-
восочетаниями и синони-
мами 

Синтаксиче-

ские 

Структура предложения, 
порядок слов, связь ча-
стей 

Конструирование и ре-
дактирование предложе-
ний 
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Группа 

трудностей 

Что анализирует 

учитель 

Направление 

коррекционной работы 

Текстовые 

Последовательность, 
связность, аргументация, 
вывод 

Планирование, абзацное 
членение, использование 
средств связи 

Самоконтроль 

Умение находить и объ-
яснять собственные 
ошибки 

Самопроверка, взаимо-
проверка, редактирова-
ние текста 

 

Для более точного исследования необходимо фиксировать каждую 
обнаруженную ошибку по следующим параметрам: исходный фрагмент, 
исправленный вариант, тип ошибки, предполагаемая причина, способ 
коррекции и результат повторного выполнения задания. При этом важно 
избегать автоматического отнесения всех грамматических отклонений к 
межъязыковой интерференции. Предполагаемая связь с другим языком 
должна подтверждаться дополнительным анализом. В таблице 2 пред-
ставлены примеры анализа, показывающие принцип работы с ошибками. 

 

Таблица 2 

Модельный пример 
Исправленный 

вариант 

Возможное 

направление работы 

«Я интересуюсь на 
историю» 

«Я интересуюсь исто-
рией» 

Управление глаголов и 
падежные формы 

«Я сделал решение» «Я принял решение» 
Лексическая сочетае-
мость 

«Когда я пришёл до-
мой. Я начал читать» 

«Когда я пришёл до-
мой, я начал читать» 

Структура сложного 
предложения и пунктуа-
ция 

«Герой был смелый, 
он не боялся, он был 
хороший» 

«Герой был смелым и 
добрым, поэтому не 
испугался опасно-
сти» 

Словарное разнообразие 
и связь предложений 

 

Приведённые примеры демонстрируют разные типы ошибок, но 
сами по себе не доказывают интерференционную природу каждого нару-
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шения. Например, сочетание «сделал решение» целесообразно рассмат-
ривать прежде всего как нарушение лексической сочетаемости, пока не 
установлена его связь с конкретной языковой моделью. 

Практическая ценность такой классификации заключается в воз-
можности перехода от общего замечания «пиши грамотно» к конкрет-
ному учебному действию: определить ошибку, объяснить её, исправить и 
самостоятельно применить правило в новом контексте. 

6. Методические пути преодоления межъязыковой интерфе-
ренции 

Эффективная коррекционная работа предполагает систематич-
ность, последовательность и учёт индивидуальных особенностей уча-
щихся. Учителю целесообразно обращать внимание на те конструкции 
русского языка, которые вызывают устойчивые затруднения у конкрет-
ной группы учащихся. Так, сопоставление языковых моделей помогает 
осознанно увидеть различия и сходства, а не просто запомнить готовое 
правило. Для предупреждения лексических ошибок необходимо система-
тически формировать у учащихся представление о типичных сочетаниях 
слов. 

7. Заключение 

Межъязыковая интерференция является значимым фактором, вли-
яющим на формирование письменной речи билингвальных учащихся. 
Её преодоление предполагает систематическую диагностику ошибок, 
учёт индивидуального языкового опыта обучающихся и применение 
дифференцированных методов обучения. 

Эффективность методической работы обеспечивается сочетанием 
сопоставительного анализа языковых структур, развития навыков само-
стоятельного редактирования и формирования самоконтроля. В усло-
виях полиэтнической образовательной среды Самцхе-Джавахетии реа-
лизация данного подхода способствует развитию грамотной, связной и 
самостоятельной письменной речи учащихся. 
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Аннотация: На материале двух образовательных проектов, проведённых 
в Словении в 2025–2026 гг., рассматриваются возможности при-
менения предметно-языкового интегрированного обучения 
(CLIL) в краткосрочных программах по русскому языку как ино-
странному. Анализируются пятидневная проектная неделя 
«От кириллицы до самовара: славянские языки и русская куль-
тура» (20 участников) и однодневный проект по сопоставлению 
русской и английской традиций чаепития (70 участников). После 
первого проекта 10 учащихся продолжили изучать русский язык 
и приняли участие в конкурсе хайку на русском языке. Обсужда-
ются значение этого наблюдения, ограничения его интерпрета-
ции и возможности адаптации проектного формата к среднему, 
профессиональному и высшему образованию. 
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Abstract: Drawing on two educational projects carried out in Slovenia  

in 2025–2026, the article examines the potential of Content and Lan-

guage Integrated Learning (CLIL) in short-term programmes for Rus-

sian as a foreign language. It considers a five-day project week, “From 
Cyrillic to the Samovar: Slavic Languages and Russian Culture” 
(20 participants), alongside a one-day project comparing Russian and 

English tea traditions (70 participants). After the five-day programme, 

10 learners continued studying Russian and took part in a Russian-

language haiku competition. The discussion considers the significance 

and limitations of this observation and explores how the project for-

mat might be adapted for secondary, vocational and higher education. 

Keywords: Russian as a foreign language, CLIL, project week, secondary edu-

cation, vocational education, higher education, Cyrillic, intercultural 

communication, learner motivation. 

 

Введение 

Проектная неделя объединяет занятия вокруг общей темы и позво-
ляет рассмотреть её с позиций нескольких дисциплин. Однако для пре-
подавателя русского языка как иностранного культурное мероприятие 
само по себе ещё не является свидетельством предметно-языковой инте-
грации. Существенно, какие знания учащиеся приобретают в ходе ра-
боты, для решения каких задач обращаются к русскому языку и каким 
образом можно оценить достигнутый результат. 

В образовательных учреждениях за пределами русскоязычной 
среды, где русский язык не входит в обязательную программу, проектная 
неделя нередко оказывается доступной формой первого знакомства с 
ним. История письма, языковое родство и повседневные культурные 
практики дают материал для работы даже с начинающими. В славяно-
язычной аудитории сопоставление с родным языком помогает находить 
первые лексические соответствия, но требует внимания и к расхожде-
ниям, которые не всегда очевидны учащимся. 

Цель статьи – проанализировать опыт двух образовательных про-
ектов, проведённых в Словении в 2025–2026 гг., и определить условия, 
при которых их элементы могут использоваться в CLIL-моделях для 
среднего, профессионального и высшего образования. Использованы 
описания программ, сведения о числе участников, педагогические 
наблюдения и сообщённые результаты последующей образовательной 
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активности. Специальное экспериментальное исследование и стандарти-
зированное измерение мотивации не проводились. 

Предметная задача как основание языковой деятельности 

В концепции CLIL предметные знания и иностранный язык осваи-
ваются во взаимосвязи. Модель «четырёх C» соотносит содержание, ком-
муникацию, познавательные операции и культуру [1]. В условиях проект-
ной недели эти положения определяют выбор и последовательность за-
даний: например, не только выучить названия букв, но и сравнить си-
стемы письма, обозначить наблюдения по-русски и объяснить их това-
рищу. Методисты подчёркивают, что языковые средства следует проек-
тировать одновременно с предметными задачами [2]. 

Кириллицу можно преподавать как алфавит для запоминания, а 
можно поставить предметную задачу: выяснить, почему родственные 
славянские языки используют разные системы письма. Во втором случае 
учащиеся сопоставляют графические системы, группируют примеры и 
представляют результаты сравнения в наглядной форме. На начальном 
уровне это возможно лишь при дозированной языковой нагрузке: описа-
ния на родном языке сочетаются с русскими словами, подписями и 
устойчивыми речевыми моделями. 

На начальном этапе освоения кириллицы обсуждение истории 
письменности исключительно на русском языке едва ли возможно. По-
этому сложность предметного содержания не обязательно должна совпа-
дать с языковой сложностью задания: схема или небольшой сравнитель-
ный материал могут сопровождаться доступными репликами: «Это 
буква…», «Эти слова похожи», «Здесь другая буква». Для подготовленной 
группы к описанию добавляются аргументация и критическая работа с 
источниками. Исследование дискурса в CLIL-классах также показывает 
необходимость явно заданных языковых целей [3]. 

Почему именно проектная неделя? 

Интеграцию РКИ с профессиональным содержанием обсуждают и 
российские исследователи. Е. А. Хамраева с соавторами обосновывают 
значение предметно-языкового обучения и внеурочной деятельности в 
системе среднего профессионального образования [4]; А. Ю. Алексин-
ская и Е. А. Железнякова предлагают подходы к отбору языкового мате-
риала для направления «Лёгкая промышленность» [5]. Д. В. Долбилова 
разграничивает педагогические условия CLIL и РКИ для специальных це-
лей применительно к вузу [6]. Однако краткосрочная проектная неделя 
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отличается от семестрового предметного курса объёмом языковой прак-
тики и ожидаемыми результатами. 

За пять дней нельзя сформировать устойчивую языковую компе-
тенцию, но можно начать осмысленно действовать на русском: читать, 
сравнивать слова, задавать вопросы. Проектное обучение требует иссле-
дования и содержательного итогового продукта [7], поэтому упражнения 
с алфавитом завершаются подготовкой карточек, диалогов и плакатов. 

В проектной неделе могут сотрудничать преподаватели языков, ис-
тории, искусства и профильных дисциплин. В школе программу спосо-
бен вести педагог с межпредметной подготовкой; в колледже и универси-
тете желательно совместное планирование с предметниками. Русский 
язык должен выполнять познавательную функцию, а не служить декора-
тивным элементом. 

Апробация пятидневной программы «От кириллицы до само-
вара» 

В 2025/2026 учебном году в словенском учреждении среднего обра-
зования была реализована программа «От кириллицы до самовара: сла-
вянские языки и русская культура» («Od cirilice do samovarja: slovanski 

jeziki in ruska kultura»). В ней участвовали 20 учащихся. В течение пяти 
дней, по четыре учебных часа ежедневно, участники обращались к срав-
нительному языкознанию, истории славянской письменности, основам 
русского языка и культурным традициям. При сопоставлении языкового 
материала опорой служил словенский язык. 

Этапы проекта представлены в таблице 1. Предметные задачи отра-
жают содержание программы, а языковые задания – способы включения 
русского языка в учебную деятельность. 

 

Таблица 1 

Пятидневная программа и предметно-языковые задачи 

День 
Предметная 

и практическая задача 

Языковые задачи 

и итоговый продукт 

1 

Языковые семьи; место славянских 
языков; история славянской пись-
менности; латиница и кириллица. 

Сопоставление названий 
и букв; первые русско-
язычные подписи. 
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День 
Предметная 

и практическая задача 

Языковые задачи 

и итоговый продукт 

2 

Буквы кириллицы, произношение, 
чтение и письмо; личная карточка 
с именем. 

Чтение имён и коротких 
слов; распознавание букв. 

3 

Начальный курс русского языка: 
приветствия, представление, числа 
и вопросы; языковые игры. 

Короткие диалоги и эле-
ментарные вопросы. 

4 

Речевые формулы повседневного 
общения; русская традиция чаепи-
тия, самовар, чаепитие со сладо-
стями. 

Названия предметов, 
просьба, благодарность, 
сравнение практик. 

5 

Повторение, краткие диалоги; под-
готовка плакатов и визуальных 
карточек; выставка и рефлексия. 

Представление итогового 
продукта на доступном 
уровне. 

 

Изучение русского языка начиналось с вопроса о родстве славян-
ских языков и истории их письменности. Лишь после этого участники 
переходили к кириллице, рассматривая её в сопоставлении с привычной 
им латинской графикой. Для словенской аудитории такой порядок ра-
боты имеет методический смысл: знакомые языковые явления помогают 
заметить сходства, тогда как различия в написании, звучании и значении 
слов становятся предметом отдельного наблюдения. 

В следующие дни основное внимание уделялось чтению и элемен-
тарному общению. Учащиеся оформляли карточки с собственными име-
нами на кириллице, учились задавать простые вопросы и участвовали в 
языковых играх. При этом программа не предполагала полного освоения 
предметного содержания на русском языке: точнее характеризовать её 
как сочетание элементов CLIL с интенсивным вводным курсом РКИ. Для 
начинающих такая постепенность особенно существенна. 

Занятие, посвящённое русской чайной традиции, включало знаком-
ство с историей самовара, чаепитие и традиционные сладости. Предметы 
и действия, связанные с этой практикой, создают содержательный кон-
текст для введения тематической лексики и этикетных формул. Вместе с 
тем культурная наглядность приобретает значение для CLIL лишь в том 
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случае, если обращение к ней сопровождается речевыми заданиями, а не 
ограничивается рассказом преподавателя. 

Итогом стали короткие диалоги, личные карточки, плакаты и визу-
альные материалы для школьной выставки. Эти материалы объединяли 
освоенные языковые образцы со сведениями, полученными при изуче-
нии истории письменности и культурных традиций. Повторное проведе-
ние программы предусмотрено в очередном цикле проектной недели. 

Однодневный межкультурный проект: две чайные традиции 

Осенью 2025 г. был проведён ещё один проект – однодневное сопо-
ставление русской и английской традиций чаепития с участием 70 чело-
век. Сравнение сопровождалось практическим чаепитием и использова-
нием характерных атрибутов обеих традиций. В отличие от пятидневной 
программы, однодневное мероприятие было рассчитано на более широ-
кую аудиторию и краткое знакомство с культурными практиками. 

С методической точки зрения здесь необходимо различать культур-
ное знакомство и собственно предметно-языковое обучение. Сравни-
тельное чаепитие, каким бы содержательным оно ни было, само по себе 
не подтверждает освоения русского языка. При дальнейшем развитии та-
кого проекта можно предложить работу с русскоязычными названиями 
предметов, сопоставление этикетных формул, подготовку подписей к 
экспонатам и кратких двуязычных комментариев. Перечисленные зада-
ния рассматриваются как возможное дополнение к проведённому меро-
приятию, а не как описание уже полученных результатов. 

Наблюдаемые результаты и пределы их интерпретации 

Участники пятидневной программы дали положительную обрат-
ную связь. Более определённым наблюдаемым результатом стала их по-
следующая языковая активность: из 20 учащихся 10 продолжили изуче-
ние русского языка и приняли участие в конкурсе хайку на русском 
языке. Обращение к поэтической форме важно в данном случае не как 
показатель уровня владения языком, а как пример его использования для 
самостоятельного творческого высказывания. 

Эти сведения позволяют утверждать, что у части участников инте-
рес к русскому языку сохранился и после завершения проектной недели. 
Однако исходная мотивация специально не измерялась, контрольная 
группа отсутствовала, а обратная связь не собиралась по стандартизиро-
ванной процедуре. Следовательно, долю продолживших обучение 
(10 из 20) нельзя считать доказательством причинного воздействия CLIL. 
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По однодневному проекту известны число участников и содержание за-
нятий, но сопоставимых данных о дальнейшей языковой активности нет. 

Дифференциация проекта по ступеням образования 

В средней школе подобные проекты могут выполнять ознакоми-
тельную и мотивационную функции: учащиеся получают первый опыт 
чтения кириллицы и общения на русском, видят связь языка с историей 
и культурой. Именно к этому уровню относятся описанные выше реали-
зованные проекты; перенос результатов на другие ступени пока был бы 
преждевременным. 

В профессиональном образовании предметные задачи целесооб-
разно связывать с будущей специальностью. Так, учащиеся дизайнерских 
направлений могли бы готовить двуязычные афиши, будущие специали-
сты сферы гостеприимства – описывать чайный сервис с учётом культур-
ных различий, а студенты программ моды – составлять визуальный сло-
варь элементов костюма. В подобных заданиях русский язык должен ис-
пользоваться для профессионально значимого действия: сравнения ва-
риантов, объяснения выбора или представления результата. 

В университете проектная неделя может приобретать более выра-
женный исследовательский характер. В центре работы тогда окажутся со-
поставление источников по истории славянских алфавитов, анализ гра-
фических систем и языковой политики, изучение культурных практик в 
историческом контексте. Для гуманитарных и творческих специально-
стей возможен, например, формат двуязычной выставки с аннотациями 
и ссылками на источники. Речь пока идёт о направлениях адаптации мо-
дели, не прошедших апробацию в высшем образовании. 

Языковая поддержка и оценивание результатов 

У начинающих участников предметные сведения должны сопро-
вождаться визуальными опорами и двуязычными карточками; затем вво-
дятся речевые модели «Это…», «Похоже на…», «Я выбираю…». Для  
A2–B1 доступны короткие сравнения и обоснования, для университет-
ских групп B1–B2 – аннотации источников и публичная защита вывода. 
Задания следует выстраивать от узнавания и воспроизведения к соб-
ственному высказыванию, не отказываясь от содержательной сложности. 

В групповой работе важно фиксировать вклад каждого участника. 
Общий плакат или выставка не дают представления об индивидуальном 
языковом продвижении, если русские подписи и выступления выпол-
няют два-три наиболее подготовленных учащихся. Индивидуальный 
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продукт может быть очень небольшим: прочитанное имя, одна подпись 
или самостоятельный вопрос. 

Для следующего проведения полезно разделить оценку предмет-
ного понимания, языковых действий и сотрудничества. Предметный 
компонент проверяется через сравнение языков и культурных практик; 
языковой – через чтение, подписи и диалог; командный – через участие в 
подготовке итогового продукта. Главное – фиксировать исходный уро-
вень и использовать задания, сопоставимые по сложности, до и после 
проекта. 

При повторном проведении программы целесообразно проследить 
не только непосредственные впечатления, но и изменение интереса уча-
щихся к русскому языку. Для этого можно использовать короткое ано-
нимное анкетирование до проектной недели, сразу после неё и спустя не-
сколько месяцев. Вопросы могут касаться намерения продолжать обуче-
ние, интереса к русскоязычным материалам и готовности участвовать в 
новых проектах. Такие данные дополнят педагогические наблюдения, 
хотя и не устранят всех ограничений причинной интерпретации. 

Условия реализации и ограничения модели 

При организации следующего цикла необходимо согласовать две 
группы целей: предметные и языковые. Содержание сравнительной 
лингвистики требует достоверных источников, а уроки начального 
РКИ – доступных коротких речевых действий. В разных организациях 
распределение задач будет различаться: в школе ведущую роль может вы-
полнять преподаватель языков, в колледже понадобится профильный 
педагог, в вузе – научный консультант. 

Даже удачно проведённая проектная неделя не заменяет системати-
ческого курса РКИ. Для учащихся без предварительной подготовки она 
может стать первым шагом к дальнейшему изучению языка, а для про-
фессиональных и университетских программ – способом обращения к 
профильному содержанию через русский язык. В материалах Европей-
ского центра современных языков подчёркивается, что предметно-язы-
ковая интеграция предполагает умение объяснять и интерпретировать 
содержание средствами языка, а не простое усвоение терминологии [8]. 

Сравнительный культурный материал требует аккуратности: быто-
вые практики нельзя представлять как единообразные или неизменные 
национальные признаки. При анализе чаепития необходимо показывать 
разные исторические и современные варианты, отделяя наблюдаемые 
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предметы и действия от стереотипных характеристик «национального 
характера». Такое сопоставление продуктивно и для многоязычной ву-
зовской аудитории. 

Заключение 

Два проведённых в Словении проекта показывают разные возмож-
ности краткосрочного знакомства с русским языком и культурой. Пяти-
дневная программа (20 участников) позволяла последовательно соеди-
нять предметные темы с начальными речевыми заданиями; однодневное 
мероприятие (70 участников) было ориентировано прежде всего на куль-
турное сопоставление. После завершения первой программы 10 уча-
щихся продолжили изучение русского языка и участвовали в конкурсе 
хайку. Этот результат заслуживает внимания, но остаётся педагогиче-
ским наблюдением и не даёт оснований утверждать, что именно CLIL 

обусловил продолжение обучения. 
Повторное проведение проектной недели предоставляет возмож-

ность подробнее проследить динамику интереса к русскому языку и уточ-
нить способы оценки предметных и языковых результатов. Одновре-
менно апробированные темы – славянская письменность, языковое род-
ство, культура повседневности – могут получить иное содержание в про-
фессиональном и высшем образовании: более самостоятельную работу с 
источниками, специальные коммуникативные задачи, аналитические и 
творческие продукты. В этом смысле школьный опыт служит не готовой 
универсальной схемой, а основанием для дальнейшей методической ра-
боты. 
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Аннотация: В статье рассматривается проблема лексикографического 
описания приставочных видовых пар в современном русском 
языке. Анализируются критерии выделения видовой пары, соот-
ношение словообразовательного и грамматического значений 
приставки, а также особенности отражения аспектуальных отно-
шений в толковых и двуязычных словарях. Обосновывается 
необходимость комплексного описания видовой корреляции с 
учётом лексической семантики, грамматических характеристик и 
функциональных особенностей глаголов. Особое внимание уде-
ляется трудностям передачи категории русского глагольного 
вида в таджикской лексикографии. 

Ключевые слова: аспектология, глагольный вид, видовая пара, приста-
вочная перфективация, лексикография, русский язык, таджик-
ский язык. 

 

Проблема лексикографического описания приставочных видовых 
пар непосредственно связана с вопросом о природе самой видовой пары. 
От того, какие критерии признаются определяющими при установлении 
видовой корреляции, зависит и способ представления соответствующих 
глаголов в словаре. Несмотря на то что теория русского вида получила 
обстоятельное освещение в трудах отечественных аспектологов, вопросы 
практической реализации этих теоретических положений в лексикогра-
фии до настоящего времени разработаны значительно слабее. 
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Традиционно в русской аспектологии видовая пара рассматрива-
ется как корреляция двух глаголов, объединённых общностью лексиче-
ского значения и противопоставленных по грамматическому значению 
вида [1]. При этом именно приставочные образования составляют наибо-
лее многочисленную группу видовых пар русского языка. По данным ака-
демических исследований, подавляющее большинство совершенных гла-
голов образуется посредством префиксации, тогда как суффиксальное 
образование несовершенного вида выступает как вторичный этап разви-
тия видовой системы [1; 2]. Проблема префиксации как способа образо-
вания глаголов совершенного вида рассматривается и в современных ис-
следованиях русской и таджикской аспектологии. В частности, в другой 
работе автора «Префиксация как средство видоизменения глаголов в рус-
ском языке» (2025) данная проблематика представлена в контексте изу-
чения роли приставок в глагольной системе русского языка. Обращение 
к этому исследованию позволяет дополнить теоретическое рассмотрение 
приставочной перфективации материалом современных аспектологиче-
ских работ [3]. 

Однако уже на этом этапе возникает первая проблема, имеющая 
непосредственное отношение к лексикографии. Если для грамматиче-
ской теории вопрос заключается в определении статуса приставки как 
средства словообразования или как средства выражения грамматиче-
ского значения, то для словаря существенно иное: каким образом пред-
ставить пользователю информацию о том, что конкретный приставоч-
ный глагол является именно видовым коррелятом исходного бесприста-
вочного глагола, а не самостоятельной лексической единицей. 

Ю. С. Маслов одним из первых обратил внимание на то, что далеко 
не всякое приставочное образование следует считать новой лексемой. 
Учёный исходил из того, что в ряде случаев приставка выполняет пре-
имущественно грамматическую функцию, образуя совершенный вид без 
существенного изменения лексического содержания. Именно такие об-
разования составляют ядро приставочных видовых пар. Вместе с тем 
Маслов Ю. С. подчёркивал, что провести чёткую границу между соб-
ственно видообразованием и словообразованием далеко не всегда воз-
можно, поскольку многие приставки одновременно участвуют и в фор-
мировании видового значения, и в модификации лексической семантики 
глагола [4]. 



148 

Данная мысль имеет принципиальное значение для лексикографи-
ческой практики. Если словарь рассматривает приставочный глагол ис-
ключительно как новую словарную единицу, пользователь теряет воз-
можность увидеть его место в системе видовой корреляции. Если же сло-
варь ограничивается простой ссылкой на бесприставочный глагол, вне 
описания остаются дополнительные семантические оттенки, возникаю-
щие в результате присоединения приставки. Следовательно, обе модели 
оказываются недостаточными. 

В работах А. В. Исаченко проблема получает дальнейшее развитие. 
Исследователь показывает, что приставка далеко не всегда является но-
сителем самостоятельного лексического значения. В значительном числе 
случаев её основная функция заключается именно в выражении совер-
шенного вида. Однако существуют и такие приставочные образования, в 
которых словообразовательное значение становится доминирующим [5]. 
Сравним пары писать – написать и писать – подписать. В первом слу-
чае большинство исследователей признаёт наличие классической видо-
вой пары, поскольку приставка на- прежде всего маркирует завершён-
ность действия. Во втором случае приставка под- формирует новое дей-
ствие – «поставить подпись», вследствие чего речь уже идёт о новой лек-
сической единице. Для лексикографа это означает необходимость отра-
жения не только грамматического статуса глагола, но и характера семан-
тических преобразований, связанных с присоединением приставки. 

Функциональный подход, разработанный А. В. Бондарко, позво-
ляет расширить понимание данной проблемы. Согласно его концепции, 
вид представляет собой центральный компонент более широкой функ-
ционально-семантической категории аспектуальности, объединяющей 
различные языковые средства выражения характера протекания дей-
ствия [6; 7]. Следовательно, словарь должен фиксировать не только при-
надлежность глагола к совершенному или несовершенному виду, но и его 
место в системе аспектуальных отношений. Практика современной лек-
сикографии показывает, что подобная информация, как правило, отсут-
ствует. Даже если словарь указывает видовую принадлежность глагола, 
пользователь не получает сведений о его функциональной нагрузке, ти-
пичных условиях употребления и характере противопоставления видо-
вому корреляту. 
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Особое значение для настоящего исследования имеют работы 
А. А. Зализняк, И. Л. Микаэлян и А. Д. Шмелёва, посвящённые крите-
риям выделения видовой пары. Авторы последовательно отстаивают по-
ложение о том, что приставочные образования не могут автоматически 
исключаться из состава видовых пар только на основании наличия при-
ставки. Напротив, именно префиксальная перфективация составляет ос-
нову русской видовой системы. При этом определяющим критерием ста-
новится не формальное совпадение морфемного состава, а сохранение 
тождества лексического значения при наличии грамматического проти-
вопоставления по виду [8]. 

С точки зрения лексикографии данный вывод имеет принципиаль-
ное значение. Если принять позицию современных аспектологов, словар-
ная статья должна строиться не вокруг изолированной глагольной 
формы, а вокруг видовой корреляции как единого лексико-грамматиче-
ского комплекса. Иными словами, объектом словарного описания стано-
вится не только глагол написать, но и его системная связь с глаголом пи-

сать. Именно эта связь обеспечивает пользователю понимание функци-
онирования глагола в системе русского языка. 

Непосредственно к проблеме лексикографического представления 
приставочных видовых пар обращается исследование А. Р. Маджидзода, 
М. А. Гарибовой и Ф. Б. Тозаевой «Семантика и лексикографическое от-
ражение префиксальных видовых пар многозначных глаголов русского 
языка», опубликованное в «Вестнике Таджикского национального уни-
верситета» в 2026 году (№ 2, с. 58–65). Тематика данной работы соотно-
сится с задачей выявления принципов словарного описания приставоч-
ных глаголов с учётом их семантических характеристик и видовых отно-
шений. Это позволяет рассматривать лексикографическое описание не 
только как фиксацию грамматических помет, но и как способ представ-
ления системных связей между глагольными лексемами [9]. 

Анализ современных толковых словарей показывает, что подобный 
принцип реализуется лишь частично. В большинстве случаев словарная 
статья содержит грамматическую помету «сов.» или «несов.», иногда со-
провождаемую указанием на видовой коррелят. Однако такая информа-
ция носит справочный характер и не раскрывает особенностей функцио-
нирования приставочной видовой пары. Пользователь узнаёт, что глагол 
относится к совершенному виду, но не получает ответа на вопрос, каким 
образом приставка участвует в формировании аспектуального значения 
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и в каких случаях приставочный глагол сохраняет лексическое тождество 
с бесприставочным [10; 11; 12]. 

Ситуация становится ещё более сложной в двуязычной лексикогра-
фии. Здесь объектом описания оказывается не только русская видовая 
система, но и способы её передачи средствами другого языка. Если язык 
перевода не обладает грамматической категорией вида, как это наблюда-
ется в таджикском языке, простое указание переводного эквивалента уже 
не обеспечивает адекватного представления значения глагола. Пользова-
тель получает информацию о том, «что означает слово», но не понимает, 
«как оно функционирует» в системе русского языка. 

Таким образом, анализ основных аспектологических концепций 
позволяет сделать вывод о существовании определённого разрыва между 
теоретическим осмыслением приставочных видовых пар и практикой их 
словарного описания. Современная теория рассматривает видовую пару 
как системное единство, объединяющее два коррелятивных глагола с об-
щим лексическим содержанием и противопоставлением по грамматиче-
скому значению вида. Лексикографическая практика, напротив, преиму-
щественно ориентирована на описание отдельных словарных единиц, 
вследствие чего системные отношения между компонентами приставоч-
ной видовой пары оказываются представленными неполно. Именно 
устранение данного противоречия представляется одной из наиболее ак-
туальных задач современной русской и двуязычной лексикографии. 
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Современный этап развития лингвистики характеризуется повы-
шенным вниманием исследователей к лексическому составу городского 
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пространства. Особое место в данной системе занимают эргонимы – 

имена собственные деловых объединений, коммерческих предприятий и 
учреждений. Данный класс лексических единиц отличается высокой ди-
намичностью и постоянным пополнением новыми образованиями, что 
позволяет говорить об эргонеологизмах как об отдельном объекте науч-
ного изучения. Теоретическое осмысление понятия эргонима требует 
четкого разграничения смежных категорий ономастического простран-
ства [1]. 

В отечественной науке продолжаются дискуссии относительно тер-
минологического аппарата, описывающего наименования коммерческих 
и некоммерческих структур. Согласно классическим определениям, эрго-
ним представляет собой собственное имя организации, предприятия или 
заведения. При этом исследователи стремятся отграничить эргонимы от 
хрематонимов и ктемонимов, учитывая специфику деятельности кон-
кретных объектов. В современной ономастике эргонимикон рассматри-
вается через призму функциональной направленности номинаций, кото-
рые отражают социально-экономические перемены и культурные уста-
новки общества. Создание коммерческого имени давно перешагнуло 
рамки простой фиксации хозяйственного объекта [2]. 

Современные эргонимы выполняют номинативную и прагматиче-
скую функцию, нацеленную на привлечение внимания потенциальных 
потребителей. Для достижения этой цели авторы номинаций обраща-
ются к различным лингвистическим приемам, включая языковую игру и 
использование прецедентных феноменов. Как показывают исследования 
городской номинативной среды, апелляция к известным литературным 
произведениям, историческим персонажам или культурным символам 
существенно повышает суггестивный потенциал имени. 

Экспериментальные данные подтверждают, что восприятие эрго-
нима напрямую зависит от его способности вызывать устойчивые ассо-
циативные связи у носителей языка. В ходе психолингвистических экс-
периментов было выявлено, что наибольшей эффективностью обладают 
те наименования, которые эксплицитно или имплицитно отражают де-
нотативную сущность объекта, формируя четкие синтагматические и па-
радигматические отношения. Напротив, чрезмерно абстрактные или ото-
рванные от культурного контекста единицы существенно затрудняют 

процесс декодирования смысла. В последние годы в эргонимиконе 
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наблюдается тенденция к лексикализации синтаксических структур и ис-
пользованию предикативных единиц [3]. 

По нашему мнению, городские вывески всё чаще оформляются в 
виде реплик разговорного диалога или свернутых высказываний, воспро-
изводящих живую речь. Подобные номинации обладают особым свой-
ством привлекательности, заставляя горожанина мысленно достраивать 
коммуникативную ситуацию. Такой подход стирает жесткие границы 
между письменной и устной фиксацией, превращая вывеску в элемент 
полноценного речевого взаимодействия с потенциальным клиентом. 

Таким образом, эргонеологизмы выступают важным компонентом 
современного ономастического пространства, сочетая в себе номинатив-
ные, прагматические и культурные смыслы. Дальнейшее изучение эрго-
нимических процессов позволяет глубже понять механизмы языковой 
номинации, тенденции развития городского ландшафта и особенности 
речевого поведения носителей языка. 
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Аннотация: В статье рассматривается проблема сохранения семантиче-
ской устойчивости русской профессиональной терминологии в 
условиях активного внедрения технологий искусственного ин-
теллекта в процессы создания, обработки и перевода специализи-
рованных текстов. Особое внимание уделяется лингвистическим 
механизмам изменения терминологических значений, возникаю-
щим при автоматизированной межъязыковой передаче инфор-
мации. Анализируются потенциальные проявления семантиче-
ской деградации, включая расширение и сужение значения, де-
терминологизацию, нарушение понятийных границ и утрату кон-
текстуальной точности. Рассматривается роль терминологиче-
ской эквивалентности в обеспечении смысловой достоверности 
профессиональной коммуникации. Обосновывается необходи-
мость комплексного лингвистического контроля текстов, созда-
ваемых с применением искусственного интеллекта. Подчёркива-
ется значение сохранения семантической устойчивости профес-
сиональной лексики для поддержания функциональной полно-
ценности русского языка в международном научном и образова-
тельном пространстве. 

Ключевые слова: русский язык, профессиональная терминология, се-
мантическая устойчивость, искусственный интеллект, семанти-
ческая деградация, терминологическая эквивалентность, меж-
культурная коммуникация, машинный перевод, детерминологи-
зация, семантическая точность. 
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Современная профессиональная коммуникация всё чаще опира-
ется на искусственный интеллект при создании, обработке и переводе 
текстов. В этих условиях точность передачи специальных понятий стано-
вится самостоятельной лингвистической проблемой: грамматически 
корректная формулировка не всегда сохраняет исходный смысл. 

Для функционирования русского языка в международной научной 
и образовательной среде существенно сохранение терминологических 
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значений. Термин закрепляет профессиональное знание, изменение его 
понятийных границ способно исказить содержание сообщения [1; 2]. 

Важным аспектом исследования выступает соотношение семанти-
ческой устойчивости и семантической деградации. В рамках настоящей 
статьи семантическая устойчивость рассматривается как способность 
терминологической единицы сохранять существенные компоненты сво-
его специального значения при изменении языковой формы, коммуни-
кативной среды или способа текстовой обработки. Семантическая дегра-
дация, напротив, понимается как контекстуально обусловленная утрата 
либо искажение значимых компонентов профессионального смысла, 

приводящие к снижению терминологической точности. При этом не вся-
кое изменение значения следует квалифицировать как деградацию: в 
определённых коммуникативных условиях семантическая адаптация мо-
жет быть функционально оправданной, если она не нарушает понятий-
ной структуры передаваемой информации. 

Профессиональная терминология представляет собой особую под-
систему литературного языка, обеспечивающую языковое выражение 
специальных понятий в пределах определённой области знания или дея-
тельности. В отличие от общеупотребительной лексики термин ориенти-
рован на относительно точную соотнесённость с профессиональным по-
нятием, что обусловливает его системность, дефиниционную закреплён-
ность и функциональную специализированность. Вместе с тем термино-
логическое значение не является абсолютно неизменным, поскольку раз-
вивается вместе с соответствующей научной или профессиональной об-
ластью, а также зависит от нормативного, дисциплинарного и коммуни-
кативного контекста [1; 2]. 

Семантическая устойчивость профессионального термина опреде-
ляется не отсутствием любых изменений, а сохранением тех признаков, 
которые обеспечивают его понятийную идентификацию в конкретной 
терминологической системе. К таким признакам относятся родовая при-
надлежность понятия, его существенные дифференциальные характери-
стики, функциональное назначение и отношения с другими единицами 
профессионального языка. Если в процессе автоматизированной обра-
ботки текста указанные характеристики сохраняются, терминологиче-
ское значение может рассматриваться как семантически устойчивое даже 
при изменении грамматической конструкции или использовании допу-
стимого контекстуального эквивалента. 
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Например, термин «правовая ответственность» в юридическом дис-
курсе обладает специализированным содержанием и не может во всех 
контекстах заменяться общеязыковым словом «ответственность». По-
следнее имеет более широкий семантический объём и может обозначать 
моральную обязанность, личностное качество или готовность отвечать за 
собственные действия. В результате замены специального термина обще-
употребительной единицей возникает риск ослабления его юридической 
определённости. Однако оценка такой замены должна учитывать кон-
текст, если правовой характер ответственности однозначно устанавлива-
ется из окружающего текста, коммуникативная потеря может оказаться 
несущественной. 

Использование искусственного интеллекта в профессиональной 
коммуникации формирует особые условия функционирования термино-
логической лексики. Генеративные языковые модели создают текстовые 
последовательности на основе статистически усвоенных закономерно-
стей и контекстных представлений, вследствие чего их ответы могут де-
монстрировать высокую степень языковой связности без гарантирован-
ного соответствия нормативным определениям специальных понятий 
[3; 4]. 

Одним из возможных механизмов семантического нарушения вы-
ступает расширение терминологического значения. Оно возникает в тех 
случаях, когда специальное понятие передаётся посредством единицы с 
более широким объёмом содержания. Например, замена термина «адми-
нистративное правонарушение» общим обозначением «нарушение» мо-
жет привести к устранению признаков, позволяющих разграничить ад-
министративно-правовую категорию и другие виды противоправного 
либо ненормативного поведения. Если в исходном тексте юридическая 
квалификация является существенной, такая замена снижает точность 
передаваемой информации. В качестве иллюстрации рассмотрим исход-
ный термин «административное правонарушение» и потенциально иска-
жённый вариант «нарушение». Во втором случае исчезает указание на ад-
министративно-правовую квалификацию, объём обозначения расширя-
ется, а существенный дифференциальный признак утрачивается. Это 
условный пример преобразования, а не зарегистрированный ответ ИИ. 

Отдельного внимания заслуживает детерминологизация – переход 
специальной единицы в общеупотребительное функционирование, со-
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провождающийся ослаблением или преобразованием её терминологиче-
ских характеристик. В естественном языковом развитии детерминологи-
зация представляет собой закономерный процесс и не обязательно свя-
зана с нарушением языковой нормы. Однако в специализированном тек-
сте непреднамеренная замена строгого профессионального значения об-
щеязыковым способна привести к утрате существенных понятийных 
признаков. Следовательно, негативной следует считать не детерминоло-
гизацию как таковую, а её контекстуально неадекватное проявление. 

Важным проявлением нарушения семантической устойчивости 
становится изменение модальных характеристик профессионального вы-
сказывания. В юридических и нормативно ориентированных текстах раз-
личие между обязательностью, возможностью, допустимостью и запре-
том имеет принципиальное значение. Замена конструкции «обязан осу-
ществлять» выражением «может осуществлять» не обязательно изменяет 
отдельный термин, однако преобразует нормативный смысл высказыва-
ния. Поэтому оценка терминологической устойчивости в подобных слу-
чаях должна учитывать не только лексические единицы, но и их взаимо-
действие с грамматическими средствами выражения модальности. 

Сохранение семантической устойчивости русской профессиональ-
ной терминологии приобретает особую значимость в межкультурной 
коммуникации, поскольку перевод специализированных текстов пред-
полагает взаимодействие не только языковых систем, но и различных 
способов концептуализации профессиональной действительности. Тер-
минологическая эквивалентность в данном случае определяется степе-
нью совпадения понятийного содержания, функционального назначения 
и контекстуального употребления единиц исходного и переводящего 
языков. 

Показательным примером является сопоставление русского тер-

мина «общественная безопасность» и корейского выражения . 

На уровне общего содержания обе единицы соотносятся с представле-
нием о безопасности общества. Вместе с тем их нормативное и институ-
циональное наполнение не следует автоматически считать тождествен-
ным. Для установления степени эквивалентности необходимо сопоста-
вить определения, содержащиеся в соответствующих нормативных ис-
точниках, определить объём обозначаемых отношений и установить кон-
текстуальные ограничения употребления. Без такого анализа формально 
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правильный перевод может создавать иллюзию полного совпадения по-
нятий. 

В данном отношении принципиально важно разграничивать три 
уровня межъязыкового соответствия: формально-лексический, поня-
тийный и функционально-контекстуальный. Формально-лексическое со-
ответствие устанавливается на основании словарных или устойчивых пе-
реводных эквивалентов. Понятийное соответствие предполагает сопо-
ставление существенных признаков обозначаемых категорий. Функцио-
нально-контекстуальное соответствие определяется способностью пере-
водной единицы выполнять ту же коммуникативную функцию в кон-
кретном профессиональном тексте [2; 5]. 

В контексте продвижения русского языка за рубежом проблема тер-
минологической эквивалентности выходит за рамки собственно пере-
водческой практики. Она затрагивает качество русскоязычных образова-
тельных материалов, научных публикаций, профессиональных справоч-
ных ресурсов и цифровых платформ. Сохранение точности русской тер-
минологии способствует более последовательной передаче специализи-
рованного знания и снижает вероятность формирования ошибочных 
представлений о содержании профессиональных понятий у иноязычных 

адресатов. Научная новизна работы состоит в предложении авторской 
пятикомпонентной системы комплексной оценки семантических нару-
шений в профессиональных ИИ-текстах, объединяющей анализ дефини-
ции, объёма понятия, контекста, прагматической функции и межъязыко-
вого соответствия. 

Первый критерий – дефиниционная адекватность, сохранение ро-
довых и дифференциальных признаков термина в соответствии с про-
фессиональным определением. Отсутствие существенного признака или 
включение несвойственной характеристики указывает на возможное 
смысловое нарушение. 

Второй критерий – понятийная соразмерность, соответствие объ-
ёма исходного и преобразованного понятия; его нарушение проявляется 
в неоправданном расширении либо сужении значения. Третий крите-
рий – контекстуальная совместимость: соответствие терминологической 
сочетаемости и отраслевому контексту, исключающее перенос значения 
из другой профессиональной области. Четвёртый критерий – функцио-
нально-прагматическая эквивалентность: сохранение коммуникатив-
ного назначения текста, в том числе предписания, разрешения и запрета; 
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замена «обязан» на «может» меняет нормативную модальность даже при 
неизменной терминологии. 

Пятый критерий – межъязыковая понятийная сопоставимость: со-
хранение существенных признаков понятия при переводе с учётом отрас-
левых дефиниций и институциональных различий [5]. Критерии приме-
няются последовательно к исходному термину, его нормативному опре-
делению и преобразованному варианту, различия языковой формы сами 
по себе не считаются ошибкой. 

Предупреждение семантических нарушений требует сочетания тех-
нологических и лингвистических подходов. В частности, перспективным 
направлением является использование специализированных терминоло-
гических баз, содержащих не только переводные соответствия, но и опре-
деления, сведения об отраслевой принадлежности, нормативные контек-
сты и ограничения употребления. Такие ресурсы могут применяться для 
проверки результатов автоматизированного перевода и повышения по-
следовательности терминологического выбора. 

Не менее важным представляется сохранение экспертного участия 
в подготовке профессиональных текстов. Искусственный интеллект спо-
собен ускорять обработку информации и предлагать варианты языко-
вого выражения, однако оценка понятийной адекватности требует обра-
щения к отраслевым знаниям и профессионально закреплённым значе-
ниям. Следовательно, лингвистическая экспертиза должна рассматри-
ваться не как исключительно формальная корректура, а как процедура 
проверки смысловой точности и функциональной пригодности текста. 

Проведённый теоретико-лингвистический анализ позволяет за-
ключить, что семантическая устойчивость терминологических единиц 
определяется сохранением их существенных дефиниционных, понятий-
ных, контекстуальных и функционально-прагматических характеристик. 
При этом формальная правильность языковой конструкции не всегда 
свидетельствует о семантической адекватности текста. Потенциальные 
нарушения могут проявляться в расширении или сужении терминологи-
ческого значения, контекстуально неоправданной детерминологизации, 

межотраслевой семантической интерференции, нарушении межъязыко-
вой эквивалентности и изменении модальных характеристик професси-
онального высказывания. Указанные процессы приобретают особую зна-
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чимость в межкультурной коммуникации, где несовпадение националь-
ных терминологических систем затрудняет сохранение исходного поня-
тийного содержания. 

Существенным теоретическим положением исследования является 
разграничение допустимой семантической адаптации и семантической 
деградации. Изменение языковой формы или выбор контекстуального 
эквивалента не должны автоматически рассматриваться как нарушение 
терминологической устойчивости. Определяющим критерием выступает 
сохранение профессионально значимых признаков понятия и коммуни-
кативной функции высказывания. В связи с этим оценка текстов, созда-
ваемых с применением искусственного интеллекта, требует комплекс-
ного подхода, объединяющего дефиниционный, компонентный, контек-
стуальный и сопоставительный анализ. 

Сохранение семантической устойчивости профессиональной тер-
минологии важно для поддержки русского языка в международной науч-
ной и образовательной коммуникации. Использование ИИ должно со-
провождаться экспертной проверкой дефиниций, контекста и межъязы-
ковых соответствий. 
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С начала ΧΧΙ века в отечественной и мировой лингводидактике 
наблюдается смещение фокуса внимания с преподавателя на учащегося, 
с преподавания языка на изучение и усвоение. В центре внимания оказы-
вается не столько преподаватель, владеющий методами и технологиями, 
сколько сам учащийся, студент, маршрут обучения которого преподава-
телю нужно выстроить, выбирая определенные стратегии обучения 
языку, учитывая когнитивные возможности каждого обучающегося. 

«К одной из основных тенденций развития образования в мире 
можно отнести ориентацию на личность обучающегося в целях наиболее 
полного раскрытия его способностей и удовлетворения его образова-
тельных потребностей», отмечается в постановлении Совета Министров 

Республики Беларусь от 30 ноября 2021 г. № 683 «О Концепции развития 
системы образования Республики Беларусь до 2030 года» [1]. Основой со-
временного обучения является подход, подразумевающий ориентацию 
на личность каждого обучающегося. Вариативная последовательность 
изучения учебного материала стимулирует личную познавательную ак-
тивность студента. Технологии обучения совмещают объяснительно-ил-
люстративные способы обучения с отражательно-преобразующей дея-
тельностью мышления студента. 

Лингводидактика ΧΧΙ века получила компонент «нейро», отвечаю-
щий за отбор максимально эффективных когнитивных стратегий обуче-
ния, помогающих человеку эффективнее воспринимать, обрабатывать, 
запоминать и применять информацию. Когнитивные стратегии, понима-
емые как комбинации интеллектуальных усилий, осознанных приемов и 
ментальных действий, обеспечивают переработку информации для до-
стижения целей учебного процесса, стимулируют рациональное усвое-
ние, хранение информации в памяти и ее извлечение. 
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В сфере преподавания русского языка как иностранного разрабаты-
ваются специальные технологии коррекции в восприятии внешней ин-
формации, а также психологические, эмоциональные или внутренние 
мотивационные механизмы с целью усвоения русского языка. 

Мы живем в удивительно динамичное время. Динамика жизни в со-
временном обществе опережает темпы социального прогресса и даже 
темпы смены поколений. Это обуславливает необходимость непрерыв-
ного обновления знаний. Сегодня особенно остро стоят задачи воспита-
ния личности с навыками самообразования, и, как следствие, необходима 
оптимизация учебно-воспитательного процесса, организация рацио-
нальных вариантов содержания обучения и его структуры. Эти тенден-
ции в полной мере проявляются в процессе преподавания русского языка 
как иностранного, поскольку стремление к интенсификации и оптимиза-
ции курса русского языка как иностранного обозначены сегодня важной 
задачей языкового образования. 

Нейролингводидактика возникла на стыке нейропедагогики, 
нейропсихологии и нейролингвистики и разрабатывает новые подходы к 
индивидуализации языкового обучения. Это междисциплинарное 
направление, на основе которого в настоящее время разрабатываются 
эффективные методы обучения, основанные на самых передовых дости-
жениях в области исследований деятельности мозга. Нейролингводидак-
тический подход позволяет по-новому подойти к проблемам обучения 
русскому языку как иностранному. 

Нейропсихологи А. Р. Лурия, Е. Д. Хомская, С. Н. Костромина обо-
значили проблему использования нейропсихологических и психофизио-
логических знаний в деятельности учреждений образования [2, 3, 4]. По-
нимание того, как функционирует мозг во время обучения, каков меха-
низм познания, как нейронные сети и связи участвуют в обработке раз-
личных языковых аспектов, помогает значительно улучшить процесс 
обучения студентов русскому языку как иностранному. 

Исследования нейропсихологии и когнитивистики были положены 
в основу новейших разработок по лингвопсихологии речевой деятельно-
сти И. А. Зимней, С. И. Лебединским [5, 6, 7]. 

Исследования в области нейропсихологии, когнитивистики обеспе-
чивают нас данными о том, как происходит процесс обучения в головном 
мозге человека. Нейролингводидактические технологии – это инструмен-
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тарий, система приемов, позволяющих создать эффективную модель язы-
кового обучения, активировать виды речевой деятельности, «включить» 
определенные области мозга и установить прочные когнитивные связи 
между новым содержанием и имеющимся знакомым материалом, а зна-
чит – достигнуть поставленных целей быстрого и качественного изучения 
русского языка как иностранного. 

Исследования речевых функций головного мозга оказались акту-
альными для описания не только работы самих полушарий мозга, но и 
для анализа разных механизмов обработки информации [8], что является 
важным фактором для преподавателя русского языка как иностранного 
при выборе специальных стратегий усвоения языка. Исследованы и опи-
саны закономерности функционирования мозга: 

– межполушарные взаимодействия зависят от уровня владения 
языком (на начальном этапе усвоения иностранного языка наблюдается 
большее участие правого полушария, а на продвинутом характер межпо-
лушарного взаимодействия меняется и преобладает роль левого полуша-
рия); 

– левое полушарие управляет лингвистической компетенцией, то-
гда как правое обеспечивает умения, формирующие коммуникативную 
компетенцию; 

– доминирование левого полушария наблюдается при изучении 
морфологии, а правого – синтаксиса; 

– для понимания метафор главная роль принадлежит правому полу-
шарию, при записи лекций и заучивании наизусть работает только левое 
полушарие; 

– письменная речь носит левополушарный характер, разговорная – 

правополушарный, разные виды публичного дискурса совмещают работу 
левого и правого полушария; 

– обучение должно строиться от практического опыта к теоретиче-
скому содержанию, так как человеческий мозг всегда функционирует в 
режиме связи прежнего опыта с новой ситуацией и мозг находит опору в 
имеющихся знаниях и представлениях, которые важно постоянно актуа-
лизировать в процессе обучения; 

– эмоции способствуют сохранению информации в памяти, учеб-
ный материал, освоенный в благоприятной атмосфере, лучше запомина-
ется и обладает устойчивыми связями с соответствующим эмоциональ-
ным состоянием. 
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Использование данных нейропсихологии и когнитивистики позво-
ляет преподавателю русского языка как иностранного организовать эф-
фективный учебный процесс, обеспечивающий успешность обучения. 

Согласно утверждению Т. В. Ахутиной, ученой-нейропсихолога и 
психолингвиста, преподавателю необходимо знать не только закономер-
ности процесса приобретения обучающимися речевых умений и навы-
ков, но и четко представлять механизм говорения как на иностранном, 
так и на родном языке [9]. 

За связную осмысленную речь отвечают совершенно разные 
участки мозга. Нижние отделы премоторной области левого полушария, 
где локализован центр Брока, обеспечивают непосредственно реализа-
цию устной речи. При назывании предмета требуется перекодировка 
зрительного образа в его звуковой эквивалент. Теменно-затылочные от-
делы мозга напрямую связаны с этой операцией. Левая височная область 
обладает важной функцией: она обеспечивает сохранность звуковой 
структуры слова, что является главным условием адекватного называния 
предмета. Потребность в правильном назывании предмета включает лоб-
ную кору в процесс, управляющий всей активирующей системой мозга. 
Замысел высказывания воплощается в устную словесную форму благо-
даря особой роли лобной коры. Работа правого полушария обеспечивает 
удержание модели ситуации, продуцирование мысли, актуализацию 
прагматического аспекта, а работа левого позволяет осуществить после-
довательное развертывание мысли и лексико-грамматическое оформле-
ние мысли. 

На современном этапе знания нейропсихологии, когнитивистики, 
лингвопсихологии речевой деятельности позволяют разрабатывать но-
вые подходы к индивидуализации языкового обучения, выстраивать но-
вые траектории обучения. Стратегическая лингводидактика в наши дни, 

опирающаяся на научные исследования и углубившая когнитивные со-
ставляющие обучения, помогает изменить в сторону большей продуктив-
ности обучение русскому языку как иностранному, а компонент «нейро» 
отвечает за отбор наиболее эффективных стратегий обучения РКИ. 

Нейролингводидактические технологии активизируют умения че-
ловека, оптимизируют результаты использования разных стратегий обу-
чения как приемов с целью овладения видами речевой деятельности, в 
ходе выбора которых «включаются» определенные области мозга через 

установку прочных когнитивных связей между новым содержанием и 
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имеющимися знаниями для достижения поставленных целей эффектив-
ного изучения русского языка как иностранного. Нейротехнологии сего-
дня названы «новым электричеством» языкового образования. 
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1. Введение 

Цифровая трансформация образования обуславливает необходи-
мость пересмотра традиционных подходов к организации учебного про-
цесса, разработке образовательного контента и оценке результатов обу-
чения. Одним из наиболее значимых направлений этих изменений ста-
новится внедрение технологий искусственного интеллекта, обеспечива-
ющих обработку информации, генерацию учебных материалов, анализ 
языковой продукции обучаемых и адаптацию образовательных заданий 
к индивидуальным потребностям студентов. 

В отличие от традиционных цифровых средств, выполняющих пре-
имущественно информационные и организационные функции, совре-
менные интеллектуальные системы способны поддерживать интерактив-
ное взаимодействие, предоставлять персонализированную обратную 
связь и моделировать коммуникативные ситуации. В сочетании с муль-
тимедийными технологиями данные возможности формируют новые 
условия для развития языковых навыков, расширения самостоятельной 
учебной практики и повышения доступности образовательных ресурсов. 

Мультимедийная образовательная среда предполагает интеграцию 
текстовой, аудиальной, визуальной и видеографической информации в 
едином учебном пространстве. Использование нескольких каналов пред-
ставления материала позволяет разнообразить способы предъявления 
языковых единиц, создавать контекст для их интерпретации и обеспечи-
вать взаимодействие между восприятием информации и практической 
деятельностью обучаемого. В свою очередь, искусственный интеллект 
расширяет функциональные возможности мультимедийной среды за 
счёт автоматического распознавания речи, генерации диалогов, адапта-
ции заданий и анализа результатов выполнения упражнений. 

В научной литературе взаимодействие искусственного интеллекта и 
мультимедийных технологий рассматривается как перспективное 
направление развития интеллектуальных образовательных систем. При-
менение мультимодальных моделей позволяет обрабатывать различные 
типы информации и устанавливать взаимосвязи между текстовым, зву-
ковым и визуальным содержанием [1, с. 37]. В образовательном контек-
сте это создаёт предпосылки для формирования интерактивных языко-
вых сред, в которых обучаемый может одновременно воспринимать язы-
ковой материал, использовать его в коммуникации и получать обратную 
связь. 
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По мнению Е. В. Сизовой, применение искусственного интеллекта 
и иммерсивных технологий в обучении иностранным языкам расширяет 
возможности аудиторной и внеаудиторной практики, способствует по-
вышению учебной мотивации и развитию иноязычной и лингвокультур-
ной компетенций [2, с. 5]. Вместе с тем эффективность цифровых реше-
ний определяется не только техническими характеристиками используе-
мых платформ, но и их соответствием целям обучения, уровню языковой 
подготовки студентов и принципам современной методики преподава-
ния иностранных языков. 

Особую актуальность данная проблематика приобретает в сфере 
преподавания русского языка как иностранного (РКИ). Русский язык ха-
рактеризуется развитой системой словоизменения, сложной организа-
цией падежных форм, категориями грамматического рода, вида глагола, 
согласования и управления. Существенные трудности могут возникать 
также при освоении кириллической графики, различении твёрдых и мяг-
ких согласных, постановке словесного ударения, восприятии редуциро-
ванных гласных и формировании интонационных моделей. 

Для азербайджаноязычных студентов изучение русского языка 
предполагает преодоление различий между родным и изучаемым язы-
ками на фонетическом, грамматическом, лексическом и синтаксическом 
уровнях. В связи с этим цифровые образовательные инструменты целе-
сообразно оценивать не только с точки зрения их общей эффективности, 
но и с учётом конкретных языковых трудностей, возникающих в про-
цессе обучения данной категории студентов. 

Дополнительным фактором является ограниченность естественной 
русскоязычной коммуникативной среды для обучаемых, которые изу-
чают язык преимущественно в аудитории. В этих условиях мультимедий-
ные материалы, диалоговые системы и приложения для тренировки про-
изношения способны расширить возможности самостоятельной прак-
тики и обеспечить более регулярный контакт с изучаемым языком. 

Однако использование искусственного интеллекта в языковом об-
разовании сопряжено с рядом методических и этических проблем. Гене-
ративные системы могут предоставлять неточные сведения, допускать 
грамматические ошибки, недостаточно учитывать культурный контекст 
и формировать ответы, не соответствующие уровню языковой подго-
товки студента. Автоматизированная оценка речи также не всегда позво-
ляет достоверно определить характер произносительной ошибки. Кроме 
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того, чрезмерная зависимость от цифровых инструментов способна огра-
ничивать самостоятельную мыслительную деятельность и снижать ин-
тенсивность непосредственного взаимодействия между преподавателем 
и обучаемым [3, с. 314]. 

Следовательно, интеграция ИИ в преподавание РКИ требует пере-
хода от эпизодического использования цифровых ресурсов к системной 
модели, в которой технические средства применяются в соответствии с 
конкретными образовательными задачами и под методическим контро-
лем преподавателя. 

Несмотря на расширение исследований в области цифрового язы-
кового образования, сохраняется потребность в комплексном рассмотре-
нии возможностей различных классов ИИ-инструментов примени-
тельно к специфике русского языка и условиям обучения студентов с 
азербайджанским языковым фоном. 

Цель исследования заключается в выявлении дидактических воз-
можностей и методических ограничений использования искусственного 
интеллекта и мультимедийных технологий в обучении русскому языку 
как иностранному, а также в обосновании принципов их интеграции в 
образовательный процесс. 

Для достижения цели были поставлены следующие задачи: – про-
анализировать научные подходы к применению искусственного интел-
лекта и мультимедиа в языковом образовании; 

– рассмотреть возможности адаптивных платформ, генеративных 
языковых моделей и систем автоматического распознавания речи в пре-
подавании РКИ; 

– сопоставить результаты обучения в традиционном и смешанном 
форматах на материале педагогического исследования; 

– выявить преимущества и ограничения цифровых инструментов 
при формировании грамматических, фонетических и лингвокультурных 
компетенций; 

– сформулировать методические принципы интеграции интеллек-
туальных технологий в обучение русскому языку с учётом особенностей 
азербайджаноязычных студентов. 

Научная новизна заключается в систематизации дидактических 
возможностей различных классов ИИ-инструментов применительно к 
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обучению РКИ и в разработке комплексного подхода к их использова-
нию, учитывающего языковую специфику русского языка, особенности 
учебной аудитории и необходимость педагогического контроля. 

Практическая значимость работы состоит в возможности примене-
ния предложенных подходов при разработке учебных занятий, организа-
ции самостоятельной работы студентов и совершенствовании методики 
преподавания русского языка как иностранного в условиях цифровиза-
ции образования. 

 

2. Материалы и методы 

2.1. Дизайн исследования 

Исследование включало два взаимосвязанных направления: теоре-
тико-аналитическое и экспериментально-педагогическое. 

На первом этапе проводился анализ научных публикаций, посвя-
щённых искусственному интеллекту в образовании, компьютерно-опо-
средованному обучению иностранным языкам, адаптивным образова-
тельным системам и цифровой методике преподавания РКИ. В качестве 
информационной основы использовались научные публикации, пред-
ставленные в базах РИНЦ, Scopus и Web of Science. Поиск осуществлялся 
по ключевым понятиям: «русский язык как иностранный», «искусствен-
ный интеллект в образовании», «адаптивное обучение», «автоматическое 
распознавание речи», «Russian as a Foreign Language» и «Computer-

Assisted Language Learning». 
На втором этапе проводилось квазиэкспериментальное педагогиче-

ское исследование на базе Бакинского славянского университета. Его за-
дачей являлось сопоставление динамики развития языковых навыков 
при традиционной организации обучения и при использовании смешан-
ной модели, включающей структурированную самостоятельную работу с 
цифровыми инструментами. 

Теоретический анализ был направлен на определение методиче-
ских возможностей и ограничений рассматриваемых технологий. Экспе-
риментальная часть позволила сопоставить результаты обучения по от-
дельным языковым компонентам и оценить перспективы использования 
ИИ в работе с азербайджаноязычными студентами. 
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2.2. Выборка 

В исследовании приняли участие 40 студентов первого курса бака-
лавриата Бакинского славянского университета, родным языком кото-
рых являлся азербайджанский. Участники были распределены на экспе-
риментальную и контрольную группы по 20 человек в каждой. 

Исходный уровень владения русским языком определялся в диапа-
зоне А1–А2 в соответствии с общеевропейской шкалой языковых компе-
тенций CEFR и оценивался посредством входного тестирования. 

Согласно представленным результатам предварительной диагно-
стики, статистически значимых различий между группами по исходным 
показателям не выявлено (t = 0,73; p = 0,47). Это позволило осуществить 
последующее сопоставление динамики результатов обучения с учётом 
исходной сопоставимости групп. 

2.3. Экспериментальное воздействие 

Продолжительность экспериментального обучения составила два 
семестра, или 32 учебные недели. 

Контрольная группа занималась в традиционном аудиторном фор-
мате с использованием учебно-методических комплексов «Дорога в Рос-
сию» и «Русский язык: 5 элементов». Объём учебной нагрузки составлял 
18 академических часов в неделю. 

В экспериментальной группе применялась модель смешанного обу-
чения (blended learning), объединяющая аудиторные занятия и целена-
правленную самостоятельную работу с цифровыми ресурсами. Аудитор-
ная нагрузка составляла 14 академических часов в неделю, а дополни-
тельные четыре часа отводились на выполнение заданий с использова-
нием цифровых инструментов. 

В экспериментальной модели были выделены четыре направления 
работы. 

Первое направление – развитие лексической и грамматической 
компетенций. Использовались адаптивные платформы и приложения 
для изучения лексики, повторения грамматических конструкций и за-
крепления ранее освоенного материала. Особое внимание уделялось па-
дежным формам, согласованию слов и употреблению глагольных кон-
струкций. 

Второе направление – развитие коммуникативных навы-
ков. Диалоговая система на основе большой языковой модели использо-
валась для моделирования повседневных и учебно-профессиональных 
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ситуаций, выполнения письменных заданий и организации диалогиче-
ской практики. Взаимодействие осуществлялось по заранее подготовлен-
ным инструкциям, предусматривающим адаптацию лексики и грамма-
тики к уровню обучаемого. 

Третье направление – совершенствование произношения. При-
менялись приложения с технологиями автоматического распознавания 
речи (Automatic Speech Recognition, ASR), позволяющие сопоставлять ре-
чевую продукцию студента с ожидаемым результатом и выявлять отдель-
ные трудности произношения. 

Четвёртое направление – развитие навыков аудирования и линг-
вокультурной компетенции. Использовались видеоматериалы, подка-
сты, интервью и адаптированные новостные тексты на русском языке. Ра-
бота с каждым материалом сопровождалась заданиями на понимание со-
держания, выделение ключевой лексики и интерпретацию коммуника-
тивного контекста. 

Использование цифровых инструментов сочеталось с традицион-
ными формами аудиторной работы, обсуждением ошибок и разбором 
трудностей под руководством преподавателя. 

2.4. Инструменты измерения 

Для оценки динамики обучения применялись входное, промежу-
точное и итоговое тестирование. Анализировались следующие показа-
тели: общий прогресс в овладении русским языком; уровень сформиро-
ванности грамматической и лексической компетенций; качество выпол-
нения устных коммуникативных заданий; динамика произносительной 
точности; особенности восприятия студентами цифровых образователь-
ных инструментов. 

Оценка устной речи проводилась с использованием экспертного 
анализа по критериям, соотнесённым с уровнями CEFR. Согласно пред-
ставленным данным, в оценивании участвовали два эксперта, а коэффи-
циент межэкспертной согласованности составил κ = 0,81. Дополнительно 
изучались рефлексивные записи студентов о работе с мультимедийными 
материалами и результаты полуструктурированных интервью, направ-
ленных на выявление субъективной оценки полезности цифровых ин-
струментов и возникавших трудностей. Для статистической обработки 
применялись методы сравнительного анализа, включая t-критерий Сть-
юдента, дисперсионный анализ и оценку размера эффекта с использова-
нием коэффициента d Коэна. Статистическая значимость определялась 
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на основании соответствующих критериев, при этом интерпретация ре-
зультатов должна учитывать объём выборки и особенности квазиэкспе-
риментального дизайна. 

 

3. Результаты и обсуждение 

3.1. Влияние смешанной модели обучения на общие результаты 
освоения русского языка 

Согласно представленным результатам эксперимента, по итогам 
двух семестров экспериментальная группа продемонстрировала более 
выраженную положительную динамику суммарных показателей владе-
ния русским языком по сравнению с контрольной группой. Прирост в 
экспериментальной группе составил 31,2 балла, тогда как в контрольной 
группе он достиг 19,7 балла. Различие между показателями характеризо-
валось как статистически значимое (t = 4,58; p < 0,001; d = 0,71). Получен-
ные результаты указывают на потенциальную эффективность смешан-
ной модели обучения, при которой аудиторная работа дополняется регу-
лярной индивидуальной практикой с цифровыми средствами. Суще-
ственное значение имеет возможность многократного повторения мате-
риала, получения оперативной обратной связи и самостоятельного вы-
бора темпа выполнения заданий. Промежуточное тестирование, прове-
дённое на 16-й неделе, согласно представленным наблюдениям, выявило 
более выраженное увеличение показателей экспериментальной группы 
во второй части периода обучения. Такая динамика может быть связана 
с постепенным освоением цифровых инструментов, формированием 
устойчивых учебных привычек и накоплением опыта самостоятельной 
работы. Вместе с тем установление причинной связи между продолжи-
тельностью использования цифровых ресурсов и ускорением учебного 
прогресса требует дополнительных данных. На динамику результатов 
могли влиять мотивация студентов, регулярность выполнения заданий и 
особенности взаимодействия с преподавателем. 

Таким образом, результаты поддерживают целесообразность даль-
нейшего изучения смешанных моделей обучения РКИ, предусматриваю-
щих сочетание традиционного преподавания и индивидуализированной 
цифровой практики [5]. 
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3.2. Формирование грамматической компетенции 

Одним из наиболее значимых результатов исследования стала по-
ложительная динамика грамматических показателей в эксперименталь-
ной группе. Прирост по соответствующему субтесту составил 18,4 балла, 
тогда как в контрольной группе он равнялся 10,2 балла (t = 5,11; p < 0,001; 

d = 0,84). Данный результат представляет особый интерес с учётом мор-
фологической организации русского языка. Освоение падежной си-
стемы, согласования, управления и глагольных форм требует не только 
понимания теоретических правил, но и многократного применения 
грамматических конструкций в разнообразных контекстах. 

Адаптивные платформы могут способствовать формированию 
грамматических навыков посредством повторения ранее изученного ма-
териала, постепенного усложнения заданий и концентрации внимания 
на наиболее часто допускаемых ошибках. Дополнительным преимуще-
ством является возможность выполнять упражнения вне аудитории и 
возвращаться к сложным темам без ограничений, связанных с общим 
темпом учебного занятия. Вместе с тем положительная динамика пись-
менных грамматических показателей не обязательно означает аналогич-
ное развитие спонтанной устной речи. Согласно результатам представ-
ленного исследования, экспериментальная группа продемонстрировала 
более высокую точность письменной продукции, однако убедительного 
преимущества в спонтанном устном порождении выявлено не было. 

Это различие свидетельствует о необходимости разграничивать 
знание грамматических правил, способность правильно применять их в 
письменных заданиях и автоматизированное использование языковых 
конструкций в реальном общении. Формирование последнего требует 
регулярной коммуникативной практики, в том числе диалогов, ролевых 
игр, дискуссий и ситуационных заданий. Следовательно, цифровые грам-
матические упражнения следует рассматривать как инструмент закреп-
ления языкового материала, который должен дополняться речевой прак-
тикой под руководством преподавателя [6–7]. 

3.3. Использование мультимедиа при освоении кириллической 
графики 

Освоение кириллицы является важным этапом начального обуче-
ния русскому языку для студентов, ранее не использовавших данную гра-
фическую систему в качестве основной. На этом этапе необходимо сфор-
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мировать устойчивые связи между графическим образом буквы, её зву-
ковым значением и употреблением в составе слова. В экспериментальной 
модели применялись интерактивные задания, анимированные прописи, 
упражнения на распознавание букв и мультимедийные материалы с рус-
скоязычными субтитрами. Согласно представленным данным, использо-
вание таких средств позволило сократить время освоения алфавита в экс-
периментальной группе на 31% по сравнению с контрольной. 

Возможное объяснение полученного результата связано с сочета-
нием зрительного и слухового восприятия, а также с возможностью не-
медленно повторять задания и корректировать ошибки. Интерактивные 
упражнения обеспечивают более активное участие обучаемого в про-
цессе освоения графических форм, чем исключительно объяснительный 
формат подачи материала. Использование видеоматериалов с субтит-
рами также создаёт условия для одновременного восприятия звучащего 
слова и его письменного представления. При методически правильной 
организации это может способствовать развитию навыков чтения, рас-
познаванию слов и установлению соответствий между графическими и 
фонетическими элементами. 

Данные наблюдения согласуются с положениями теории двойного 
кодирования А. Пайвио [8] и когнитивной теории мультимедийного обу-
чения Р. Майера [9], рассматривающих особенности обработки вербаль-
ной и невербальной информации. 

Однако эффективность мультимедиа зависит от соответствия 
сложности материала уровню подготовки студентов. Избыточное коли-
чество визуальных элементов, анимации и дополнительных звуковых 
сигналов может отвлекать внимание от учебной задачи. Поэтому при раз-
работке мультимедийных упражнений необходимо соблюдать принцип 
функциональной целесообразности каждого элемента. 

3.4. Возможности и ограничения автоматического распознава-
ния речи 

Формирование произносительных навыков представляет собой 
одно из наиболее сложных направлений преподавания РКИ. Для русской 
фонетики характерны противопоставление твёрдых и мягких согласных, 
редукция безударных гласных, ассимиляция согласных, особенности сло-
весного ударения и интонации. Эти явления требуют систематической 
тренировки слухового восприятия и артикуляции. 
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Технологии автоматического распознавания речи позволяют орга-
низовать дополнительную практику произношения, обеспечивая воз-
можность многократного воспроизведения слов, фраз и небольших тек-
стов. В отличие от традиционных упражнений, цифровые приложения 
могут предоставлять оперативную реакцию на речевой ввод и помогать 
обучаемому выявлять отдельные трудности. 

Согласно представленным результатам, индекс произносительной 
точности экспериментальной группы увеличился на 24,3%, тогда как в 
контрольной группе прирост составил 9,8%. Межгрупповое различие ха-
рактеризовалось как статистически значимое (t = 5,87; p < 0,001; d = 0,91). 

Данные показатели свидетельствуют о перспективности использо-
вания речевых технологий в качестве дополнительного средства трени-
ровки произношения. Вместе с тем их интерпретация требует уточнения 
характеристик измерительного инструмента, поскольку точность авто-
матического распознавания текста не тождественна фонетической кор-
ректности речи. 

Существенным ограничением является чувствительность систем 
распознавания к акцентным особенностям речи. На начальном этапе 
обучения система может неверно интерпретировать произнесённое 
слово, не распознать допустимый вариант произношения или предоста-
вить обратную связь, которая не отражает реальную природу ошибки. 

Поэтому автоматизированная оценка должна использоваться в со-
четании с прослушиванием эталонных образцов, фонетическими объяс-
нениями и экспертной оценкой преподавателя. Особое значение имеет 
разработка заданий, ориентированных на конкретные фонетические 
трудности азербайджаноязычных студентов. 

Перспективным направлением дальнейшей работы является созда-
ние специализированных систем оценки произношения, способных учи-
тывать особенности речи изучающих русский язык как иностранный и 
различать ошибки, связанные с фонологической интерференцией, и до-
пустимые индивидуальные вариации произношения. 

3.5. Диалоговые языковые модели и развитие лингвокультурной 
компетенции 

Генеративные языковые модели расширяют возможности органи-
зации коммуникативной практики в процессе изучения иностранного 
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языка. Они позволяют создавать диалоги, объяснять значение слов, мо-
делировать ситуации повседневного общения, формировать задания раз-
личной сложности и предоставлять комментарии к письменным ответам. 

В преподавании РКИ особое значение имеет возможность обсуж-
дать не только лексическое значение языковых единиц, но и особенности 
их употребления в определённых коммуникативных ситуациях. Сту-
денты могут задавать вопросы о стилистических различиях, устойчивых 

выражениях, речевом этикете, коннотациях и культурно обусловленных 
значениях слов. 

Согласно представленным результатам качественного анализа ин-
тервью, 79% опрошенных студентов экспериментальной группы положи-
тельно оценили возможность обращаться к диалоговой системе за разъ-
яснениями относительно контекста употребления языковых единиц. 
При этом 58% участников сообщили, что замечали в ответах системы 
культурные неточности или устаревшие интерпретации, которые требо-
вали дополнительной проверки. 

Эти наблюдения демонстрируют двойственный характер примене-
ния генеративных систем. С одной стороны, они расширяют возможно-
сти самостоятельной языковой практики и обеспечивают доступ к допол-
нительным объяснениям. С другой стороны, качество их ответов не все-
гда соответствует требованиям лингвистической и культурной точности. 

Формирование лингвокультурной компетенции предполагает по-
нимание связи между языком, социальными нормами, историческим 
контекстом и коммуникативным поведением носителей языка. Подоб-
ные знания невозможно свести исключительно к усвоению словарных 
определений или автоматизированных объяснений. 

В связи с этим преподаватель выполняет функцию интерпретатора 
культурных значений, эксперта по языковым нормам и организатора 
коммуникативной практики. Генеративные системы могут использо-
ваться для предварительного ознакомления с материалом и постановки 
проблемных вопросов, однако их ответы должны критически оцени-
ваться и при необходимости корректироваться. 

Таким образом, применение диалоговых ИИ-инструментов наибо-
лее целесообразно в рамках педагогической модели, объединяющей са-
мостоятельную работу, критическое осмысление информации и последу-
ющее обсуждение с преподавателем. 
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3.6. Аутентичные мультимедийные материалы как ресурс языко-
вого погружения 

Аутентичные материалы занимают важное место в коммуникатив-
ной методике преподавания иностранных языков, поскольку позволяют 
знакомить обучаемых с реальным функционированием языка за преде-
лами специально разработанных учебных текстов. 

В условиях ограниченного непосредственного контакта с русско-
язычной средой мультимедийные ресурсы создают дополнительные воз-
можности для восприятия различных речевых регистров, интонацион-
ных моделей, лексических единиц и коммуникативных ситуаций. К та-
ким ресурсам относятся интервью, видеоблоги, подкасты, фрагменты ху-
дожественных фильмов, информационные материалы и образователь-
ные видеозаписи. 

В экспериментальной модели работа с мультимедиа предусматри-
вала не только просмотр или прослушивание материала, но и выполне-
ние заданий на понимание содержания, выделение ключевой информа-
ции, анализ лексики и рефлексию по поводу изученного. 

Согласно результатам анализа учебных дневников, наибольшую 
субъективную ценность студенты приписывали материалам, отражаю-
щим естественную разговорную коммуникацию, в частности интервью и 
видеоблогам. Подобные ресурсы предоставляют возможность наблюдать 
за употреблением языковых единиц в контексте и знакомиться с разли-
чиями между книжной и разговорной речью [10]. 

Вместе с тем аутентичность материала сама по себе не гарантирует 
его образовательной эффективности. Слишком высокая скорость речи, 
незнакомая лексика и сложные культурные отсылки могут затруднять 
понимание содержания, особенно на уровнях А1–А2. 

Поэтому преподавателю необходимо предварительно оценивать 
языковую сложность материала, определять учебную цель и подготавли-
вать систему заданий, обеспечивающую постепенный переход от общего 
понимания содержания к более детальному анализу языковых явлений. 

Сочетание аутентичных ресурсов с ИИ-инструментами позволяет 
адаптировать материалы к уровню студентов, формировать словарные 
списки, разрабатывать вопросы и создавать упражнения для последую-
щего обсуждения. При этом исходный контент и сгенерированные на его 
основе задания должны проверяться преподавателем. 
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3.7. Методические ограничения и риски использования искус-
ственного интеллекта 

Несмотря на значительный дидактический потенциал, использова-
ние ИИ в преподавании РКИ сопряжено с рядом ограничений, которые 
необходимо учитывать при проектировании образовательного процесса. 

Во-первых, проблема языковой и методической адаптации. Уни-
версальные языковые модели и цифровые платформы не всегда учиты-
вают специфику русского языка как иностранного. Система может 
предоставить грамматически корректный пример, который, однако, ока-
зывается слишком сложным для начинающего студента или не соответ-
ствует последовательности освоения языкового материала. 

Во-вторых, риск недостоверной обратной связи. Автоматическая 
проверка грамматики и произношения не всегда позволяет определить 
характер ошибки и предложить методически обоснованное объяснение. 
Некритичное принятие рекомендаций цифровой системы способно за-
креплять неправильные представления о языковой норме. 

В-третьих, ограниченность контекстуального и культурного по-
нимания. Генеративные системы могут воспроизводить стереотипные 
интерпретации, упрощать культурные явления или не учитывать особен-
ности речевого этикета. В результате возникает необходимость проверки 
сгенерированных объяснений и сопоставления их с надёжными источни-
ками. 

В-четвёртых, риск снижения самостоятельности обучае-
мых. Чрезмерное использование автоматической генерации текстов и 
готовых ответов может ограничивать развитие навыков самостоятель-
ного письма, анализа и аргументации. Поэтому цифровые задания 
должны предусматривать не только получение результата, но и объясне-
ние, обоснование и последующую переработку ответа самим студентом. 

В-пятых, необходимость обеспечения академической добросо-
вестности и защиты данных. При использовании цифровых платформ 
следует учитывать правила обработки персональной информации, усло-
вия хранения пользовательских данных, прозрачность оценки и требова-
ния к самостоятельности учебной работы. 

В-шестых, сохранение роли преподавателя. Искусственный ин-
теллект способен автоматизировать отдельные операции и расширять 
возможности самостоятельной практики, но не заменяет педагогическую 
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диагностику, индивидуальное сопровождение, организацию живой ком-
муникации и интерпретацию социокультурных смыслов. 

Следовательно, эффективное применение цифровых инструментов 
требует разработки методических рекомендаций, определения допусти-
мых форм использования ИИ и формирования у студентов навыков кри-
тической оценки генерируемой информации. 

 

4. Методическая модель интеграции ИИ и мультимедиа в обуче-
ние РКИ 

На основании рассмотренных теоретических положений и пред-
ставленных результатов исследования предлагается модель интеграции 
искусственного интеллекта и мультимедийных средств, основанная на 
согласованном использовании традиционного преподавания, цифровой 
практики и педагогической обратной связи. 

Модель включает четыре взаимосвязанных этапа. 
Первый этап – диагностика и постановка учебных целей. Препо-

даватель определяет исходный уровень владения русским языком, выяв-
ляет типичные затруднения студентов и формулирует конкретные цели 
обучения. Для азербайджаноязычных обучаемых особое внимание мо-
жет уделяться падежным конструкциям, согласованию, фонетическим 
особенностям и освоению кириллической графики. 

Второй этап – организация адаптивной самостоятельной прак-
тики. Студенты используют цифровые платформы, диалоговые системы 
и мультимедийные материалы для выполнения заданий, соответствую-
щих их уровню подготовки. Объём и сложность упражнений определя-
ются учебными целями, а не техническими возможностями конкретного 
инструмента. 

Третий этап – коммуникативное применение и педагогическая 
коррекция. Результаты самостоятельной работы переносятся в аудитор-
ную практику. Студенты участвуют в диалогах, обсуждениях и ролевых 
играх, а преподаватель анализирует возникающие трудности, корректи-
рует ошибки и обеспечивает связь между усвоением правил и реальным 
речевым поведением. 

Четвёртый этап – оценка и рефлексия. Обучаемые анализируют 
собственный прогресс, сопоставляют результаты до и после выполнения 
заданий и оценивают качество полученной автоматизированной обрат-
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ной связи. Преподаватель определяет, какие инструменты оказались по-
лезными, и корректирует последующую индивидуальную траекторию 
обучения. 

Практическая реализация данной модели предполагает соблюдение 
четырёх принципов. 

1. Принцип лингвистической обусловленности. Выбор цифро-
вых инструментов должен учитывать особенности русского языка, уро-
вень владения им и типичные трудности конкретной группы обучаемых. 

2. Принцип культурной контекстуализации. Языковые единицы 
необходимо изучать в связи с ситуациями их употребления, нормами ре-
чевого этикета и культурными реалиями. Автоматизированные объясне-
ния должны дополняться проверенными материалами и педагогическим 
комментарием. 

3. Принцип педагогической дополнительности. Искусственный 
интеллект рассматривается как средство расширения образовательных 
возможностей, а не как замена преподавателя. Ответственность за поста-
новку целей, интерпретацию результатов и оценивание сохраняется за 
педагогом. 

4. Принцип критической цифровой грамотности. Студенты 
должны уметь оценивать достоверность сгенерированной информации, 
выявлять возможные ошибки и использовать цифровые ресурсы осо-
знанно, соблюдая требования академической добросовестности. 

Предлагаемая модель позволяет рассматривать цифровизацию пре-
подавания РКИ не как механическое внедрение отдельных приложений, 
а как методически организованную систему, ориентированную на разви-
тие языковых и коммуникативных компетенций. 

 

5. Заключение 

Проведённое исследование посвящено выявлению дидактических 
возможностей и методических ограничений интеграции искусственного 
интеллекта и мультимедийных технологий в обучение русскому языку 
как иностранному. Анализ теоретических подходов и представленных 
результатов педагогического эксперимента позволяет рассматривать 
смешанное обучение как перспективную модель организации языковой 
подготовки, обеспечивающую сочетание аудиторной работы, самостоя-
тельной практики и цифровой обратной связи. 
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Согласно результатам эксперимента, экспериментальная группа 
продемонстрировала более выраженный прирост суммарных показате-
лей владения русским языком, грамматической компетенции и произно-
сительной точности. Положительная динамика наблюдалась также при 
использовании интерактивных мультимедийных средств для освоения 
кириллической графики. Эти результаты указывают на потенциальную 
педагогическую ценность адаптивных платформ, речевых технологий и 
мультимедийных ресурсов при условии их целенаправленного включе-
ния в учебный процесс. 

Вместе с тем выявленные особенности подтверждают, что повыше-
ние точности выполнения грамматических упражнений не обязательно 
сопровождается сопоставимым развитием спонтанной устной речи. Ана-
логичным образом автоматизированная оценка произношения и генера-
ция лингвокультурных объяснений требуют критической проверки и пе-
дагогического сопровождения. 

К основным ограничениям применения ИИ в РКИ относятся недо-
статочная адаптация отдельных цифровых инструментов к потребно-
стям начинающих иностранных студентов, вероятность грамматических 
и культурных неточностей, ограничения автоматического распознавания 
акцентной речи, а также риск снижения самостоятельности обучаемых 
при некритичном использовании генеративных систем. 

В связи с этим эффективность цифровой трансформации препода-
вания РКИ следует оценивать не по количеству используемых техноло-
гий, а по степени их соответствия образовательным целям, языковым по-
требностям студентов и требованиям методически организованного обу-
чения. 

В качестве перспективных направлений дальнейших исследований 
можно выделить разработку специализированных цифровых ресурсов 
для РКИ, совершенствование автоматизированной оценки произноше-
ния иностранных учащихся, изучение влияния родного языка на резуль-
таты использования ИИ-инструментов и проведение более масштабных 
сравнительных педагогических исследований. 

Таким образом, интеграция искусственного интеллекта и муль-
тимедийных средств открывает дополнительные возможности для ин-
дивидуализации языкового обучения, расширения коммуникативной 
практики и развития учебной автономии. Однако устойчивый обра-
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зовательный эффект достигается при условии системного методиче-
ского проектирования, критического использования цифровых ре-
сурсов и сохранения центральной роли преподавателя в формирова-
нии языковой и лингвокультурной компетенции. 
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Аннотация: В статье рассматривается использование произведений 
К. Д. Ушинского на занятиях по русскому языку как иностран-
ному. На примере произведений «Ветер и солнце», «Два козлика» 
и «Четыре желания» показано, как художественные тексты помо-
гают расширять словарный запас, развивать устную и письмен-
ную речь, учить студентов выражать свое мнение и участвовать в 
диалоге. Предлагаются конкретные упражнения для практиче-
ского применения на занятиях РКИ. Описан опыт апробации за-
даний со студентами первого курса уровня А1. 

Ключевые слова: К. Д. Ушинский, русский язык как иностранный, ком-
муникативная компетенция, художественный текст, чтение, го-
ворение, речевые упражнения. 

 

THE WORKS OF K. D. USHINSKY AS A MEANS OF DEVELOPING 

THE COMMUNICATIVE COMPETENCE OF FOREIGN LEARNERS 

 

Abstract. The article examines the use of K. D. Ushinsky’s literary works in 
teaching Russian as a foreign language. Using the works “The Wind 
and the Sun,” “Two Billy Goats,” and “Four Wishes” as examples, it 
demonstrates how literary texts can help learners expand their vocab-

ulary, develop oral and written communication skills, express their 

opinions, and participate in dialogues. The article also presents prac-

tical exercises that can be used in Russian as a Foreign Language (RFL) 

class and describes the experience of testing them with first-year  

A1-level students. 
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Введение 

Изучение иностранного языка считается эффективным, если уча-
щиеся не только запоминают новые слова и правила, но и используют их 
в живом общении. Для этого важно подбирать тексты, которые вызы-
вают интерес, помогают обсуждать знакомые жизненные ситуации, дают 
возможность выразить собственное мнение. В этом плане полезно введе-
ние в учебный процесс чтения небольших рассказов и басен, в которых 
раскрываются отношения между персонажами, описываются интерес-
ные события, обсуждаются вопросы поведения человека в разных жиз-
ненных ситуациях. Такие произведения можно использовать для пере-
сказа, составления диалогов, обсуждения поступков героев и выполне-
ния творческих заданий. Особое место в отечественной педагогике зани-
мает наследие Константина Дмитриевича Ушинского. Он придавал боль-
шое значение родному языку, чтению и их роли в развитии личности. На 
связь языка с образованием и воспитанием человека обращают внимание 
разные исследователи, в частности Е. С. Жильцова [1]. Я выбрал сказки 
Ушинского, потому что они, во-первых, короткие, во-вторых, в них по-
чти не встречается сложных для понимания слов, и их удобно читать. 

Цель статьи – показать, как произведения «Ветер и солнце», «Два 
козлика», «Четыре желания» можно использовать для развития комму-
никативной компетенции иностранных учащихся. 

Практическая работа с басней «Ветер и солнце» 

В работе с иностранными учащимися уровня А2–В1 басня 
К. Д. Ушинского «Ветер и солнце» может использоваться для развития 
навыков чтения, говорения и расширения словарного запаса. Выбор дан-
ного текста обусловлен доступностью сюжета, наличием образных выра-
жений и возможностью обсудить ситуации, знакомые учащимся из по-
вседневной жизни. Работа с басней организуется в три этапа. На предтек-
стовом этапе преподаватель предлагает учащимся назвать ассоциации со 
словами ветер и солнце, рассмотреть иллюстрацию и предположить со-
держание произведения. Затем учащиеся знакомятся с новой лексикой: 
налететь, закутываться, свирепеть, обогреть, кроткий. Для закрепле-
ния семантики слов используются карточки, сопоставление слов с их зна-
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чениями и интерактивные упражнения. На притекстовом этапе учащи-
еся читают басню, отвечают на вопросы по содержанию и устанавливают 
последовательность событий. В упражнении «Почему это произошло?» 
они объясняют поступки персонажей, используя конструкции потому 

что, поэтому и в результате. Например: Путешественник крепче заку-

тывался в плащ, потому что Ветер усиливал свои порывы. Такие зада-
ния помогают осмыслить содержание текста и развивают умение выра-
жать причинно-следственные связи средствами русского языка. На по-
слетекстовом этапе учащиеся сравнивают поведение Ветра и Солнца, об-
суждают мораль басни и приводят примеры из собственного опыта. В ро-
левой игре «Попроси вежливо» они учатся обращаться с просьбами, спо-
койно реагировать на отказ и искать компромисс. В завершение учащи-
еся выражают свое отношение к заключительным словам Солнца: Лаской 

и добротой можно сделать гораздо больше, чем гневом. 

Предложенная система заданий опирается на коммуникативный 
подход, предполагающий использование языка для решения практиче-
ских задач общения, и на принцип поэтапной работы с художественным 
текстом. Подбор упражнений учитывает уровень владения русским язы-
ком: учащимся уровня А2 предлагаются речевые образцы и опорные 
слова, а учащимся уровня В1–задания на аргументацию, самостоятель-
ный пересказ и обсуждение авторской мысли. На моих занятиях игра 
«Попроси вежливо» прошла интересно. Студенты просили друг у друга 
карандаш, ручку, тетрадь, просили помочь. При этом они старались ис-
пользовать вежливые слова и выражения: пожалуйста, дай мне…, если 

тебе не трудно…, будь добр… 

Практическая работа с произведением К. Д. Ушинского «Два коз-
лика» 

Произведение К. Д. Ушинского «Два козлика» можно использовать 
на занятиях по русскому языку как иностранному для развития навыков 
чтения, говорения и связной речи. Простой сюжет позволяет учащимся 
не только понять содержание текста, но и обсудить знакомую жизненную 
ситуацию – возникновение конфликта и поиск выхода из него. Работа с 
произведением организуется также в три этапа: предтекстовый, притек-
стовый и послетекстовый. На предтекстовом этапе преподаватель пред-
лагает учащимся рассмотреть иллюстрацию узкого мостика и ответить на 
вопросы: Почему двум козликам трудно пройти одновременно? Что мо-

жет произойти, если никто не захочет уступить? Как можно избежать 
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ссоры? После обсуждения учащиеся знакомятся с ключевыми выражени-
ями: уступить дорогу, договориться, спорить, предложить решение, 

найти компромисс. Для закрепления лексики можно предложить соста-
вить с этими выражениями короткие предложения или подобрать под-
ходящие ситуации из повседневной жизни. На притекстовом этапе уча-
щиеся читают произведение, отвечают на вопросы по содержанию и 
определяют причины конфликта между героями. Затем они восстанавли-
вают последовательность событий и пересказывают текст, используя 
слова-связки: сначала, затем, после этого, в результате. Например: Сна-

чала два козлика встретились на узком мосту. Каждый хотел пройти 

первым. Они не захотели уступить друг другу и упали в воду. После пере-
сказа преподаватель предлагает учащимся объяснить, почему герои не 
смогли договориться и как их поведение повлияло на исход ситуации. На 
послетекстовом этапе проводится ролевая игра «Найдём решение». Уча-
щиеся работают в парах и разыгрывают встречу двух козликов на мосту. 
Их задача – обсудить возможные варианты действий, выразить согласие 
или несогласие и прийти к общему решению. В ходе диалога можно ис-
пользовать речевые модели: Давай договоримся. Может быть, ты прой-

дёшь первым? Я согласен. Предлагаю поступить иначе. В качестве твор-
ческого задания учащимся предлагается придумать другое окончание ис-
тории и рассказать, как изменился бы результат, если бы герои проявили 
уступчивость. 

Работа с произведением «Два козлика» помогает объединить изуче-
ние новой лексики с развитием навыков пересказа, диалогической речи 
и выражения собственного мнения. Студенты с интересом разыграли 
сценку по этой сказке. В конце занятия они пришли к выводу, что нужно 
уважать друг друга. 

Практическая работа с произведением «Четыре желания» 

Произведение К. Д. Ушинского «Четыре желания» можно исполь-
зовать на занятиях по русскому языку как иностранному для расширения 
словарного запаса и развития навыков устной и письменной речи. Исто-
рия Мити, который радуется каждому времени года, помогает учащимся 
не только познакомиться с тематической лексикой, но и рассказать о соб-
ственных впечатлениях и предпочтениях. На предтекстовом этапе пре-
подаватель предлагает учащимся рассмотреть изображения четырех вре-
мен года и назвать характерные для каждого сезона природные явления 
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и занятия. Затем учащиеся знакомятся с выражениями: тает снег, появ-

ляются цветы, желтеют листья, кататься на санках, собирать яблоки. 

Для закрепления новых слов можно предложить подобрать к ним подхо-
дящие картинки или составить короткие предложения. На притекстовом 
этапе учащиеся читают произведение и отвечают на вопросы: Чем Митя 

занимался зимой? Что ему понравилось весной? Как он провёл лето? По-

чему его порадовала осень? После этого они пересказывают основные со-
бытия, используя слова сначала, затем, после этого, в результате. Такое 
задание помогает понять содержание текста и научиться последова-
тельно излагать мысли. На послетекстовом этапе учащиеся рассказывают 
о своем любимом времени года. Они описывают погоду, называют люби-
мые занятия и объясняют свой выбор. В качестве речевой опоры можно 
использовать модель: Мне нравится… В это время года… Я люблю…, по-

тому что… Затем учащиеся пишут небольшой текст на тему «Мое люби-
мое время года», в котором делятся личными впечатлениями и сравни-
вают разные сезоны. 

Студенты чаще выбирали весну и лето, потому что им нравятся тёп-
лая погода, яркое солнце, цветущие деревья и прогулки на свежем воз-
духе. Некоторые выбрали зиму, потому что им нравятся снег, холод и 
зимние развлечения, а кто-то – осень за красивые листья и богатый уро-
жай. Каждый студент объяснил свой выбор, исходя из личных интересов. 

Опыт применения на занятиях 

Предложенные задания были апробированы на занятиях по рус-
скому языку со студентами первого курса Ургутского факультета Самар-
кандского государственного педагогического института с уровнем владе-
ния русским языком А1. Текст сначала читал преподаватель, чтобы сту-
денты услышали правильное произношение и запомнили некоторые но-
вые слова. Затем студенты читали текст по цепочке. Работа с каждым про-
изведением строилась в три этапа: до чтения студенты получали подго-
товительное задание, во время чтения выполняли задания по тексту, а 
после чтения – задания на обсуждение и закрепление. Перед чтением я 
знакомил студентов с героями и образами сказки. Для этого использова-
лись презентации, картинки с изображением героев и интерактивные за-
дания на платформе Wordwall. Благодаря этому студенты запоминали но-
вые слова и затем лучше понимали содержание текста. 

В целом студенты стали активнее работать на занятиях и начали са-
мостоятельно употреблять в речи выражения из изученных текстов: 
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уступить дорогу, найти компромисс, давай договоримся, может быть, 

ты пройдёшь первым? я согласен, тает снег, желтеют листья. Они 
также использовали речевую модель Мне нравится…, потому что… и 
вспоминали слова Солнца о том, что лаской и добротой можно сделать 
больше, чем гневом. 

Студентам было сложно правильно строить предложения, вежливо 
выражать свои мысли и разыгрывать диалоги по ролям. Опыт показал, 
что при опоре на наглядность и интерактивные задания тексты К. Д. 
Ушинского доступны даже начинающим. Для групп уровня А2–В1 зада-
ния можно усложнить за счёт самостоятельного пересказа и обсуждения. 

Заключение 

Рассмотренные произведения К. Д. Ушинского «Ветер и солнце», 
«Два козлика» и «Четыре желания» показывают, как художественные тек-
сты можно использовать для развития коммуникативной компетенции 
иностранных учащихся. Каждое произведение дает возможность обра-
титься к определенной теме: доброжелательности в общении, разреше-
нию конфликтов или описанию природы и личных предпочтений. Пред-
ложенные задания помогают учащимся не только понимать прочитанное 
и усваивать новые слова, но и пересказывать события, составлять диа-
логи, обсуждать поступки героев и выражать собственное мнение. Апро-
бация со студентами уровня А1 показала, что такая работа повышает ак-
тивность учащихся на занятиях и помогает им запоминать и использо-
вать в речи выражения из текстов. После этих занятий я сделал для себя 
вывод, что сказки и басни помогают студентам развивать речь, расши-
рять словарный запас и учиться вежливому общению. Я буду использо-
вать такие тексты и дальше, потому что интересные тексты делают заня-
тия увлекательными и помогают усваивать русский язык через игровые 
задания. 
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Abstract: The article examines the theoretical and methodological foundations 

of the concept of dystopia in contemporary literary studies. Utopia is 

interpreted as a supra-genre phenomenon which in Russian literature 

evolves from declarative forms to «flickering» and ironic utopianism. 

The article analyzes the etymology and terminological inconsistency 

of the concepts «anti-utopia» and «dystopia» in the Russian and An-
glophone scholarly traditions, as well as the potential and limitations 

of the term «eutopia», which denotes a synthesis of utopian and anti-
utopian principles. The reflections of V. N. Voinovich and N. A. Ber-

dyaev are considered. A working model is proposed in which utopia, 

anti-utopia and eutopia are treated as modes of a single utopian con-

sciousness, united by the concept of dystopia in its extended sense. 

Keywords: utopia, anti-utopia, eutopia, dystopia, utopian consciousness, met-

agenre, postmodernism, Russian literature. 

 

Понятия «утопия», «антиутопия» и «дистопия» относятся к числу 
наиболее употребительных и вместе с тем наименее устойчивых в совре-
менном литературоведении. Нередко они используются как синонимы 
либо как члены простой оппозиции «идеальный мир – мир-кошмар». Од-
нако литература постмодернизма ставит под сомнение саму возможность 
такого противопоставления: в текстах В. Пелевина, В. Сорокина, Т. Тол-
стой утопическое и антиутопическое начала не столько исключают, 
сколько проникают друг в друга, и бинарная схема утрачивает свою объ-
яснительную силу. В связи с этим в новейших исследованиях предлага-
ется понятие «дистопии» как художественного феномена, в котором уто-
пическое и антиутопическое находятся в состоянии динамического со- и 
противопоставления [1, с. 3]. 

Цель настоящей статьи – уточнить соотношение понятий утопии, 
антиутопии, эвтопии и дистопии и обосновать рабочую модель, пригод-
ную для анализа русской прозы конца XX – начала XXI века. Для дости-
жения цели используются историко-литературный, сравнительно-тер-
минологический и историко-функциональный методы. 

Исходным для нас является положение о том, что утопия представ-
ляет собой не жанр, а тип сознания. Н. В. Ковтун убедительно показала 
некорректность словосочетания «жанр утопии»: утопическое мышление 
способно воплощаться в романе, рассказе, драме, поэме, то есть является 
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наджанровым образованием [2]. Из этого следует важный методологиче-
ский вывод: утопию нельзя рассматривать лишь как предысторию анти-
утопии или как фон, на котором последняя возникает. Между тем именно 
такой подход нередко преобладает в исследованиях, посвящённых анти-
утопии [1, с. 12]. Нам представляется более продуктивным понимать уто-
пию как постоянно действующую константу культуры, которая меняет 
формы своего выражения, но не исчезает. 

История русской литературной утопии подтверждает этот тезис. 
Её истоки обнаруживаются в масонской и старообрядческой традициях; 
затем пафос совершенного мироустройства переходит к А. П. Сумаро-
кову и А. Н. Радищеву и получает беллетристическое воплощение у 
А. С. Пушкина, Ф. В. Булгарина, В. Ф. Одоевского [1, с. 12–13]. В романе 
Н. Г. Чернышевского «Что делать?» (1863) обозначается закат «счастли-
вой утопии», однако созданный им образ утопического изобилия сохра-
няется в каноне вплоть до соцреалистической прозы М. Горького [2, с. 6]. 
Советская утопическая идеология 1920–1930-х годов строится, по наблю-
дению Н. В. Ковтун, на принципах «гностической религии»: художе-
ственное пространство организуется оппозицией «этот мир – иной мир», 
а система персонажей – фигурами «пророков» и «миссионеров», знающих 
будущее [2, с. 19]. Со второй половины 1950-х годов утопия редуцируется 
до «мерцающего утопизма», а к концу столетия переживает то, что исследо-
ватели называют фиаско веры в Утопию [1, с. 15–16]. Существенно, что и в 
этой финальной точке утопическое сознание не исчезает: оно переходит из 
декларативной формы в ироническую, игровую, пародийную, то есть 
именно в те формы, которые характерны для постмодернизма. 

Сложнее обстоит дело с понятием антиутопии. Уже сам термин 
«утопия», введённый Т. Мором, построен на игре слов: греческое «ou-

topos» («место, которого нет») созвучно «eu-topos» («благое место») [3]. 
Присоединение к нему приставки «анти-» порождает, по наблюдению 
Чжэн Юнвана, лексический оксюморон: отрицается то, что и без того 
мыслится как несуществующее [1, с. 16; 4, с. 7]. Показательна и хроноло-
гия: русское слово «антиутопия» входит в литературоведческий обиход 
лишь в 1960-е годы, тогда как английский термин «dystopia» употреб-
лялся значительно раньше [1, с. 21]. 

Расхождение терминов отражает и различие научных традиций. 
В англоязычном утопиеведении, систематизированном Л. Т. Сарджен-
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том, разграничиваются эвтопия (позитивная утопия), дистопия (негатив-
ная утопия, изображение общества заведомо худшего, чем современное 
читателю) и антиутопия как критика утопизма или конкретной уто-
пии [3]. В русской традиции антиутопия чаще понимается как самостоя-
тельный жанр или метажанр, возникающий в диалоге с утопией и паро-
дирующий её [5]. Черты такого метажанра обнаруживаются уже у 
Ф. М. Достоевского («Записки из подполья») и М. Е. Салтыкова-Щедрина 
(«История одного города») [1, с. 12–13], а роман Е. И. Замятина «Мы» ста-
новится первой развёрнутой русской антиутопией XX века [1, с. 13]. Таким 
образом, антиутопия в русском понимании принципиально вторична по 
отношению к утопии: она существует лишь постольку, поскольку суще-
ствует утопический проект, который подвергается сомнению. 

Именно эта зависимость антиутопии от утопии делает необходи-
мым третий термин. Д. А. Фунтова предложила обозначать понятием «эв-
топия» тексты, в которых утопическое и антиутопическое начала синте-
зируются, не сводясь ни к одному из полюсов; материалом для неё послу-
жил роман В. Сорокина «Теллурия» [6]. Мир этого романа действительно 
не поддаётся однозначной оценке: распавшееся на множество государств 
пространство включает и идиллические, и кошмарные модели устрой-
ства жизни, причём ни одна из них не утверждается как истинная. Вместе 
с тем термин содержит очевидное противоречие: в традиции, восходя-
щей к Т. Мору и закреплённой Л. Т. Сарджентом, эвтопия обозначает 
именно позитивную утопию [3], а не её синтез с противоположным явле-
нием. На эту сложность обращают внимание и исследователи, принима-
ющие термин [1, с. 19]. 

На наш взгляд, указанное противоречие снимается, если развести 
уровни описания. Эвтопию целесообразно понимать не как жанр, а как 
модус – способ сосуществования утопического и антиутопического в 
пределах одного текста. Тогда утопия, антиутопия и эвтопия предстают 
тремя модусами единого утопического сознания (утверждение, отрица-
ние и синтез), а понятие «дистопия» в расширенном значении служит ро-
довым обозначением всего этого поля. Такое употребление расходится с 
англоязычным, где дистопия синонимична негативной утопии, и это рас-
хождение необходимо каждый раз оговаривать. 

Предлагаемая модель находит подтверждение в рефлексии самих 
писателей. В. Н. Войнович, автор романа «Москва 2042», связывал появ-
ление антиутопий с разочарованием, которое наступает всякий раз, когда 
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утопические идеалы применяются для реального переустройства жизни 
[1, с. 19]. Ещё раньше Н. А. Бердяев сформулировал мысль, которую 
О. Хаксли взял эпиграфом к роману «О дивный новый мир»: утопии ока-
зались гораздо более осуществимыми, чем казалось прежде, и теперь 
главный вопрос состоит в том, как избежать их окончательного осу-
ществления и вернуться к обществу менее «совершенному», но более сво-
бодному [7]. Обе формулировки, при всём различии акцентов, описы-
вают антиутопию не как противоположность утопии, а как её продолже-
ние – реакцию утопического сознания на собственное воплощение 
[1, с. 20–21]. 

Проведённый анализ позволяет сделать следующие выводы. Во-

первых, утопия является наджанровым явлением и константой куль-
туры, которая в русской литературе эволюционирует от декларативных 
форм к «мерцающему» и ироническому утопизму. Во-вторых, антиуто-
пия в русской традиции генетически и функционально зависит от уто-
пии, а терминологическая неустойчивость понятий «антиутопия» и 
«дистопия» объясняется различием русской и англоязычной научных 
традиций. В-третьих, понятие «эвтопия» продуктивно при условии, что 
оно понимается как модус синтеза, а не как жанровое обозначение. Нако-
нец, понятие «дистопия» в расширенном значении позволяет описать ху-
дожественные миры, в которых утопическое и антиутопическое взаимно 
определяют друг друга. Перспективу исследования мы видим в примене-
нии этой модели к конкретным текстам русской прозы постмодернизма. 
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Аннотация. Настоящая статья посвящена исследованию специфики пре-
подавания русского языка как иностранного (РКИ) в контексте 
профессионально ориентированного обучения представителей 
агропромышленного сектора Королевства Испания. В работе ана-
лизируется статистический профиль агросектора провинции 
Альмерия и рассматривается опыт внедрения специализирован-
ных языковых программ для сотрудников и руководящего со-
става испанских агропредприятий, осуществляющих торгово-

экономическое сотрудничество с субъектами предприниматель-
ства Российской Федерации и стран постсоветского простран-
ства. Рассмотрены вопросы применения национально-ориенти-
рованных пособий по РКИ с испанскими комментариями, а 
также профильных курсов по деловому языку. Особое внимание 
уделено адаптации лексико-грамматического материала под за-
дачи международной торговли, агрологистики и ведения ком-
мерческих переговоров. 
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Abstract: This article is devoted to the study of the specifics of teaching Rus-

sian as a foreign language (RFL) in the context of professionally ori-

ented training of representatives of the agricultural sector of the King-
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tural sector in the province of Almería and considers the experience of 
implementing specialized language programs for employees and man-

agement of Spanish agricultural enterprises conducting trade and eco-

nomic cooperation with business entities of the Russian Federation 

and post-Soviet countries. The issues of using nationally oriented RFL 
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Развитие международных экономических связей и диверсифика-
ция внешнеторговых направлений определяют необходимость каче-
ственной языковой подготовки специалистов, задействованных в сфере 
внешнеэкономической деятельности (ВЭД). В современной лингводи-
дактике особое место занимает концепция обучения языку для специаль-
ных целей (Language for Specific Purposes, LSP), предполагающая усвоение 
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языковых средств в тесной связи с профессиональными потребностями 
обучающихся. 

Королевство Испания занимает ведущие позиции в мировом агро-
промышленном комплексе, при этом ключевым драйвером отрасли вы-
ступает провинция Альмерия (Андалусия). По данным Регионального 
министерства сельского хозяйства Андалусии (Junta de Andalucía) и 
Национального института статистики (INE), площадь тепличных хо-
зяйств закрытого грунта в Альмерии превышает 33 000 гектаров, распре-
деленных между более чем 12 500 агропредприятиями и фермерскими хо-
зяйствами [1]. Ежегодный объем производства плодоовощной продук-
ции провинции превышает 3,5 млн тонн, а суммарный объем экспорта 
агропромышленной сферы стабильно находится на уровне 3,7–4,0 млрд 
евро [1]. Около 60–65% экспортируемых товаров приходится на овощные 
культуры (сладкий перец, томаты, огурцы, цукини) [1]. Масштабное при-
сутствие испанских экспортёров на международных рынках, включая 
торговые связи со странами постсоветского пространства, формирует 
высокий запрос на специалистов агросектора, владеющих профессио-
нальной русскоговорящей коммуникативной компетенцией. 

Целью данного исследования является обобщение практического 
опыта преподавания РКИ представителям испанского агробизнеса и 
определение оптимального методического инструментария для форми-
рования навыков делового общения и ведения переговоров в данной от-
расли. 

Обучение представителей деловых кругов аграрного сектора обла-
дает рядом специфических характеристик, определяющих выбор методо-
логии: 

1. Прагматическая направленность. Обучающиеся заинтересованы 
в максимально быстром выходе на практическое применение языка: со-
ставлении коммерческих предложений, заключении контрактов, согла-
совании условий поставок плодоовощной продукции, удобрений и агро-
технологий. 

2. Учет интерференции родного языка. Применение принципов 
национально-ориентированной методики позволяет преодолеть межъ-
языковую интерференцию (различия в категориально-понятийном аппа-
рате испанского и русского языков, особенности падежной системы и 
глаголов движения). 
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3. Интенсивный формат. Деловая аудитория ограничена во вре-
мени, что требует применения коммуникативных методик с опорой на 
наглядные испанские грамматические комментарии и эквивалентные пе-
реводы терминов ВЭД. 

При проектировании начального и базового этапов обучения  
(А1–А2) крайне эффективным оказывается использование национально-

ориентированных комплексов. В частности, учебник О. Леонтьевой и 
А. Мереченковой «Ruso para principiantes» [2], а также классическое по-
собие М. Горбаткиной и С. Меркадер «Ruso para hispanohablantes» [3] со-
держат последовательные грамматические комментарии на испанском 
языке, что позволяет существенно сократить время на объяснение базо-
вых категорий русской грамматики в корпоративной аудитории. Для 
ускоренного освоения системных языковых закономерностей в сопоста-
вительном аспекте успешно применяется пособие В. И. Капитоновой и 
Л. В. Московкина «Русская грамматика для говорящих на испанском 
языке» [4]. 

По мере перехода обучающихся к уровню B1 и выше (язык специ-
альности и деловая коммуникация) базовые испаноязычные учебники 
дополняются специализированными курсами. В качестве профильного 
инструментария для развития навыков коммерческой коммуникации 
применяется пособие А. А. Акишиной и Т. Е. Скориковой «Деловые кон-
такты» [5]. Отработка коммуникативных ситуаций, связанных с органи-
зацией поставки, заключением контрактов и логистическими цепочками, 
строится на основе курса Л. Котане «Russian for Business» [6]. 

Отсутствие узкоспециализированных учебников РКИ, ориентиро-
ванных исключительно на агропромышленный комплекс, диктует необ-
ходимость дополнять академические издания кейс-методами, билинг-
вальными глоссариями агротерминов (фитосанитарные нормы, тамо-
женное декларирование, условия Incoterms) и аутентичной коммерче-
ской документацией испанских экспортёров. 

Практический опыт презентации и внедрения программ РКИ в ис-
панских агрокомпаниях показал, что наиболее эффективным форматом 
является модульное обучение: 

· Модуль 1. Социально-бытовая и первичная деловая коммуника-
ция (с опорой на испаноязычные комментарии): знакомство, презента-
ция компании, представление каталога продукции и производственных 
мощностей. 
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· Модуль 2. Язык коммерческих переговоров: согласование цено-
вой политики, базисов поставки, условий оплаты, обсуждение форс-ма-
жорных обстоятельств. 

· Модуль 3. Деловое письмо и документационное обеспечение: ве-
дение деловой переписки по электронной почте, составление официаль-
ных запросов, работа с сопроводительными документами ВЭД. 

Таким образом, преподавание русского языка как иностранного в 
сельскохозяйственном секторе Испании является перспективным 
направлением прикладной лингводидактики. Сочетание национально-

ориентированных пособий для испаноговорящей аудитории с курсами 
бизнес-русского языка позволяет сформировать у специалистов устойчи-
вые коммуникативные компетенции, способствующие повышению эф-
фективности внешнеэкономических связей. 

 

Список источников 

 

1.  Consejería de Agricultura, Pesca, Agua y Desarrollo Rural. La cam-
paña hortofrutícola en Almería [Электронный ресурс]. – URL: 

https://www.juntadeandalucia.es/organismos/agriculturapescaaguaydesarrol-

lorural.html (дата обращения: 20.10.2026). 
2.  Леонтьева О., Мереченкова А. Ruso para principiantes. – Barce-

lona: Herder Editorial, 2017. – 208 p. 

3.  Gorbatkina M., Mercader C. Ruso para hispanohablantes. – Barce-

lona: Herder Editorial, 2016. – 240 p. 

4.  Капитонова В. И., Московкин Л. В. Русская грамматика для го-
ворящих на испанском языке (элементарный уровень). – СПб.: Златоуст, 
2015. – 112 с. 

5.  Акишина А. А., Скорикова Т. Е. Деловые контакты: интенсив-
ный курс русского языка в сфере делового общения. – М.: Русский язык. 
Курсы, 2018. – 288 с. 

6.  Котане Л. Русский язык для делового общения (Russian for Busi-

ness): учебное пособие. – М.: Русский язык. Курсы, 2021. – 184 с. 
  



205 

УДК 372.881.1 

ХРАМЧЕНКО ТАТЬЯНА АЛЕКСАНДРОВНА 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ СЮЖЕТНЫХ КАРТ НА УРОКАХ 
ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА: МЕТОДИКА РАЗВИТИЯ 

АССОЦИАТИВНОГО МЫШЛЕНИЯ И ЯЗЫКОВОЙ ДОГАДКИ 

 

Храмченко Татьяна Александровна, 

старший преподаватель 

Белорусский государственный университет 

пр. Независимости, 4, 220030, г. Минск, Беларусь 

 

Аннотация: В статье представлен авторский взгляд на использование ил-
люстрированных сюжетных карт на занятиях по иностранному 
языку. Автор адаптирует популярную игровую механику метафо-
рических ассоциаций под конкретные лингводидактические за-
дачи: преодоление языкового барьера, уход от буквального пере-
вода и развитие языковой догадки. В работе подробно описан ал-
горитм проведения игры, предложена гибкая система начисления 
баллов и даны практические советы по внедрению практики в он-
лайн-обучение и разноуровневые многонациональные группы. 

Ключевые слова: интерактивные методы обучения, сюжетные карты, ас-
социации, речевая догадка, дифференцированный подход. 
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The article presents the author's approach to using illustrated story cards in 

foreign language lessons. The author adapts the popular game me-

chanics of metaphorical associations to specific linguodidactic tasks: 

overcoming the language barrier, avoiding literal translation, and de-

veloping language intuition. The paper provides a detailed description 

of the gameplay procedure, introduces a flexible scoring system, and 
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offers practical guidance for implementing this practice in online 

learning environments, as well as multi-level multinational student 

groups. 

Keywords: interactive learning methods, story cards, associations, language 

intuition, differentiated approach. 

 

Современная лингводидактика диктует необходимость поиска но-
вых подходов к формированию иноязычной коммуникативной компе-
тенции. Специфика работы в многонациональных и разноуровневых 
группах ставит перед преподавателем двойную задачу. С одной стороны, 
в аудитории присутствуют учащиеся, которые скованы языковым барье-
ром, испытывают страх ошибки и постоянно пытаются переводить 
мысли с родного языка на изучаемый. С другой стороны, студенты про-
двинутого уровня часто застревают на «лексическом плато»: их речь 
грамматически правильна, но механична, перегружена заученными 
штампами и лишена гибкости. 

Дополнительным вызовом является когнитивная специфика совре-
менного поколения студентов. Цифровая эпоха радикально трансформи-
ровала восприятие и способности к концентрации внимания у молодежи. 
Ситуацию усугубляет клиповый характер коммуникации, формирующий 
у них проблемы при работе со сложными многостраничными текстами, а 
также трудности с принятием решений, логическим синтезом информа-
ции и системным мышлением. Использование классических текстовых 
материалов зачастую не приносит ожидаемых результатов из-за тоталь-
ного падения интереса к чтению книг. Более того, увлечение компьютер-
ными играми формирует у молодежи паттерн ожидания быстрого успеха 
и нежелание преодолевать когнитивные трудности в процессе учебы 
[1, с. 61]. 

В этих условиях преподаватель вынужден искать разнообразные 
формы работы, включая элементы геймификации. Стоит отметить, что 
игровые подходы, применяемые на занятии, не выступают в роли развле-
кательного компонента. Они смещают фокус внимания учащегося: забы-
вая о правилах и грамматике, студент думает о том, как победить в игре 
или донести свой замысел. Вовлеченность в решение живой коммуника-
тивной задачи естественным образом снижает психологический барьер и 
повышает мотивацию к обучению. 
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С учетом изложенных факторов в статье подробно рассматривается 
методика использования специальных сюжетных карт, адаптирующая 
механику ассоциативных настольных игр (в частности, игры «Диксит») 
под строгие дидактические цели. Поскольку данная технология напря-
мую опирается на образное мышление, студент будет вынужден извле-
кать из пассивного запаса синонимы, использовать перефразирование, 
играть со смыслами, включать языковую догадку, сопоставляя абстракт-
ные слова со зрительным образом. 

Ниже представлена детальная реализация данной методики, начи-
ная со специфики отбора наглядных материалов и заканчивая системой 
оценки результатов. 

Для подготовки учебных материалов преподавателю понадобится 
набор сюжетных карт. Каждая карта содержит определенное количество 
иллюстраций, представляющих собой отдельную законченную историю 
со своим уникальным смыслом. Иллюстрации [2] не связаны между со-
бой, но пронумерованы. Чтобы студенты не угадывали ответы простым 
методом исключения, оптимально размещать на одной карте от 6 до 10 
изображений. Конкретное количество картинок подбирается под размер 
группы. Комплектация набора зависит от уровня языковой подготовки 
аудитории. 

Для начальных уровней (А1–А2) используются сюжетные карты ис-
ключительно в визуальном формате, без текстового сопровождения 
(рис. 1). 

 

 

Рис. 1. Сюжетные карты для начального уровня обучения 
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Для продвинутых уровней (B1–В2) применяются сюжетные карты с 
текстовыми элементами (рис. 2). 

Наряду с общими сюжетными картами, которые предназначены 
для демонстрации всей аудитории, преподавателю необходимо подгото-
вить отдельный комплект индивидуальных карточек. Этот комплект со-
стоит из точно таких же иллюстраций, но разрезанных поштучно. Каж-
дая индивидуальная карточка дублирует одну из картинок общей сюжет-
ной карты и выдается студенту в качестве его секретного задания. 

 

 

Рис. 2. Сюжетные карты для продвинутого уровня обучения 

 

Когда раздаточный материал сформирован, можно переходить 
непосредственно к игровому процессу. На первом этапе преподаватель 
откладывает одну общую карту. Каждый студент тайно получает по од-
ному фрагменту из нее. Главное условие – никто не должен видеть чужие 
картинки. 

Затем студенты создают ассоциации к своей иллюстрации, шифруя 
ее коротким, емким заголовком на изучаемом языке. Преподаватель дает 
установку: «Ваш заголовок – это секретный код. Если его разгадают аб-

солютно все – вы проиграли. Если никто не поймет связь – вы тоже про-

играли. Ваша цель – сделать так, чтобы вас поняли лишь несколько че-

ловек». 

Выполнив данный шаг, студенты передают свои варианты препода-
вателю. Все полученные заголовки преподаватель выписывает на доску 
общим списком в произвольном порядке. 
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После этого запускается этап демонстрации общей сюжетной 
карты. Преподаватель открывает для всей аудитории общую карту, где 
все картинки пронумерованы. Студенты внимательно изучают их. 

Затем запускается этап голосования. Преподаватель поочередно за-
читывает каждое название с доски и спрашивает аудиторию, какому но-
меру картинки на общей карте оно соответствует. Студенты открыто го-
лосуют за выбранные варианты. Преподаватель фиксирует все мнения, 
выписывая номера картинок напротив каждого заголовка на доске. 
Напоминаем, что за свое название голосовать нельзя, поэтому автор в 
этот момент не голосует. Поскольку он не единственный, кто не проголо-
совал за данный конкретный вариант, вычислить его авторство раньше 
времени невозможно. 

В конце раунда подсчитываются баллы, раскрывается авторство, 
объявляются результаты. Затем берется следующая сюжетная карта, и 
цикл повторяется. В конце занятия баллы за все раунды суммируются, 
объявляются победители. 

Чтобы стимулировать студентов искать «золотую середину» между 

банальностью и чрезмерной абстракцией, используется специальная си-
стема оценивания. Она состоит из баллов для угадывающих и баллов для 
автора шифра. За каждое правильно соотнесенное чужое название с но-
мером картинки студент получает +1 балл. Для автора заголовка баллы 
начисляются следующим образом: +1 балл за каждого угадавшего его че-
ловека и 0 баллов, если название угадали все (фраза слишком банальная) 
либо не угадал никто (ассоциация чрезмерно сложная). 

Перед началом игры необходимо продемонстрировать студентам, 
где проходит грань между хорошим названием и неудачным. Если заго-
ловки строятся на буквальном перечислении объектов в кадре, прямом 
описании действий персонажей или дословном цитировании текста в ко-
миксе, языковая догадка студентов не активизируется. Игроки сопоста-
вят фразу с картинкой за долю секунды, из-за чего игра потеряет сорев-
новательный дух, а автор раунда лишится баллов за банальность. И 
наоборот, если формулировки уходят в избыточную философию, про-
фессиональные технические термины или слишком узкие ассоциации, 
студенты не смогут быстро связать их с конкретным рисунком, особенно 
если на карте будут похожие тематические изображения. Удачный вари-
ант должен раскрывать ситуативную суть комикса, но делать это завуа-
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лированно – через иронию, культурный контекст, идиомы или устойчи-
вые выражения. Такие заголовки требуют от угадывающих размышления 
и сопоставления абстрактного смысла с визуальным рядом, что трени-
рует беспереводное мышление и выполняет, таким образом, дидактиче-
скую цель. 

Поскольку описанная методика была успешно апробирована на за-
нятиях по теории и практике перевода, продемонстрируем механику оце-
нивания на конкретных примерах, используя русский и английский 
язык. Для этого проанализируем три сюжетных мини-комикса, каждый 
из которых ставит перед студентами разную когнитивную задачу. 

На рисунке 3 представлен комикс, иллюстрирующий ситуацию язы-
ковой путаницы на экзамене. 

 

 

Рис. 3. Комикс 1 для разбора системы оценивания 

 

· Варианты «Слишком просто» (0 баллов): «Студент перепутал 

слова» или «Hippopotamus and hippocampus». Данные заголовки представ-
ляют собой буквальное описание картинки, что приводит к моменталь-
ному разгадыванию и лишает задание соревновательного элемента. 
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· Варианты «Слишком сложно» (0 баллов): «Ошибка когнитив-

ного диссонанса» или «The duality of human nature». Подобные формули-
ровки страдают чрезмерной абстракцией, логическая связь между тек-
стом и картинкой остается для аудитории непонятной. 

· Удачные варианты (Максимум баллов): «Главное – уверен-

ность!» или «Close enough». Эти заголовки успешно передают ситуатив-
ную иронию, активизируют речевую догадку учащихся и заставляют их 
сопоставить скрытый смысл фразы с сюжетом. 

На рисунке 4 представлен комикс об эволюции связи. 
 

 

Рис. 4. Комикс 2 для разбора системы оценивания 

 

· Варианты «Слишком просто» (0 баллов): «Попугай вместо го-

лубя» или «Mail and voicemail». Данные заголовки слишком очевидны, так 
как они дублируют текстовые элементы с самой картинки и не требуют 
от игроков умственных усилий. 

· Варианты «Слишком сложно» (0 баллов): «Эра звукового доми-

нирования» или «Technological determinism». Подобные формулировки 
уходят в излишнюю абстракцию, из-за чего студентам трудно соотнести 
сухой термин с конкретным юмористическим сюжетом. 
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· Удачные варианты (максимум баллов): «Громкое заявление» или 
«Digital transformation». Эти заголовки создают баланс за счет тонкой 
иронии и переноса современных реалий в средневековый контекст, что 
мгновенно активизирует языковую догадку. 

На рисунке 5 представлен комикс, затрагивающий тему автомати-
зации труда и вытеснения человека искусственным интеллектом. 

· Варианты «Слишком просто» (0 баллов): «Робот выгнал чело-

века с работы» или «AI took my job». Данные заголовки представляют со-
бой дословный пересказ финала истории, что приводит к моментальному 
разгадыванию сюжета и не активизирует речевую догадку. 

 

 

Рис. 5. Комикс 3 для разбора системы оценивания 

 

· Варианты «Слишком сложно» (0 баллов): «Сингулярность бы-

тия» или «Corporate downsizing algorithms». Подобные формулировки 
уходят в избыточную абстракцию и сложную терминологию, мешая сту-
дентам быстро связать фразу с юмористическим рисунком. 
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· Удачные варианты (максимум баллов): «Оптимизация кадров» 

или «Task successfully delegated». Эти заголовки иронизируют над челове-
ческой ленью и последствиями автоматизации, что эффективно стиму-
лирует беспереводное мышление аудитории. 

Игровая механика с использованием сюжетных карт помогает не 
только активизировать лексику, но и перейти к спонтанной монологиче-
ской и диалогической речи. Визуальный контент карточек можно ис-
пользовать как опору для дискуссий по программным темам. Опираясь 
на контекст проанализированных выше мини-комиксов (рисунки 3, 

4 и 5), преподаватель может организовать полноценное обсуждение по 
следующим темам: 

· «Education and Exams» (Проблемы образования): обсуждение 
подготовки к зачетам, поверхностного обучения и использования 
нейросетей при выполнении самостоятельных заданий. Вопрос для деба-
тов: «Where is the line between using AI as a study assistant and pure cheating?» 

· «Technology and Communication» (Развитие средств связи): вли-
яние цифровых устройств на культуру общения. Тема для обсуждения: 

«How has the way we communicate changed, and what have we lost in the 

process?» 

· «The Future of Work» (Карьера и рынок труда): значимость гиб-
ких навыков, которые невозможно заменить технологиями искусствен-
ного интеллекта. Вопрос для группы: «Which human professions are com-

pletely safe from AI automation, and why?» 

Описанная игровая механика легко переносится в дистанционный 
или гибридный формат обучения. Цифровизация процесса автоматизи-
рует подсчет игровых очков и упрощает демонстрацию визуального кон-
тента. Интерактивные онлайн-доски заменяют традиционные печатные 
карточки: преподаватель размещает на цифровом поле мини-комиксы 
под номерами, а студенты прикрепляют к ним виртуальные стикеры со 
своими названиями. Через мессенджеры, используемые всей аудиторией, 
можно отправлять зашифрованные варианты. Студенты высылают пре-
подавателю свои заголовки в личные сообщения, чтобы сохранить ин-
тригу до общего голосования. Инструменты анкетирования (онлайн-

формы или опросы) применяются на этапе сопоставления и угадывания. 
Преподаватель может быстро создать опросник, где студенты выбирают, 
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какое из предложенных названий относится к конкретному номеру ри-
сунка. Правильные ответы и баллы за «золотую середину» в таком фор-
мате подсчитываются автоматически за считанные минуты. 

Следует также отметить, что данная методика обладает высокой ди-
дактической гибкостью: преподаватель может легко адаптировать напол-
нение игровых комплектов под языковой уровень конкретной аудито-
рии, а роль ведущего при необходимости может быть полностью пере-
дана одному из студентов. 

Как отмечалось ранее, для начальных уровней используются карты, 
где сюжеты переданы исключительно визуально, без текстового сопро-
вождения (рисунок 1). Такие иллюстрации позволяют сфокусироваться 
на базовой лексике и первичном преодолении языкового барьера. 

Для продвинутых этапов подходят более сложные комиксы, в 
структуру которых уже интегрирован текст или игра слов (рисунок 2). 
Специфика таких изображений требует от учащихся глубокой лингви-
стической догадки и дешифровки скрытого смысла. 

Для смешанных (разноуровневых) групп применяется дифферен-
цированный подход. Преподаватель формирует два параллельных ком-
плекта карт (с текстом и без), распределяя их между студентами в зави-
симости от их языковых возможностей. Безусловно, в процессе игры бу-
дет присутствовать элемент академического вызова: учащиеся с началь-
ным уровнем могут испытывать трудности при декодировании чужих 
текстовых сюжетов на этапе общего голосования. Однако такой компро-
мисс позволяет вовлечь разнородную аудиторию в единый процесс, не 
исключая из игры слабых студентов. 

Методика также отлично себя зарекомендовала при работе в мно-
гонациональных группах. Студенты с разным культурным опытом и мен-
талитетом нередко смотрят на одни и те же картинки совершенно по-раз-
ному. Расшифровка ассоциаций друг друга позволяет им лучше понять 
особенности чужой культуры и избавляет от привычных стереотипов. 
В такой атмосфере у учащихся просыпается живое любопытство к тому, 
почему их иностранный сокурсник увидел в сюжете именно такой смысл. 
В итоге столкновение разной логики само собой провоцирует естествен-
ную дискуссию на иностранном языке сразу после раскрытия карт, пре-
вращая игру в реальную практику межкультурного общения. 
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Подводя итоги, можно сделать вывод, что использование сюжет-
ных карт на занятиях по иностранному языку эффективно решает про-
блему «клипового мышления» современной аудитории. Разработанная 
система оценивания и необходимость искать лингвистическую «золотую 
середину» заставляют студентов уходить от механического перевода слов 
и активизируют беспереводное мышление. В процессе игры учащиеся 
учатся мыслить контекстами, подбирать тонкие ассоциации и задейство-
вать свой культурный багаж, что значительно повышает качество владе-
ния языком. 

Главная ценность данной методики заключается в её универсально-
сти и гибкости. Она легко подстраивается под разные уровни языковой 
подготовки, успешно переносится в онлайн-среду и объединяет студен-
тов в разноуровневых или многонациональных группах. Игра полностью 
выполняет свою дидактическую задачу: она снимает языковой барьер и 
приводит студентов к живой, спонтанной дискуссии. В конечном счете 
это превращает изучение языка в процесс совместного творчества и ре-
ального общения, помогая выстроить комфортный кросс-культурный 
диалог в аудитории. 
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Аннотация: В данной статье рассматривается опыт интеграции цифро-
вых инструментов и технологий искусственного интеллекта (ИИ) 
в процесс обучения русскому языку как иностранному (РКИ) сту-
дентов социологического факультета. На материале исследова-
ния, проведенного в условиях, когда русский язык изучается как 
второй иностранный в рамках элективного языкового пула с чет-
вертого семестра (2-й курс, весенний семестр) по седьмой семестр 
(4-й курс, весенний семестр), анализируются методические под-
ходы к использованию ИИ и геймификации в гибридном обуче-
нии. Особое внимание уделяется социолингвистическому и линг-
вокультурологическому аспектам: русский язык рассматривается 
не только как средство коммуникации, но и как инструмент про-
фессиональной социализации будущих социологов, а также как 
носитель культурных кодов, значимых для анализа социальных 
процессов. Целью работы является выявление преимуществ и 
ограничений цифровых технологий, а также определение их вли-
яния на мотивацию, автономность и успеваемость обучающихся. 

Ключевые слова: цифровые технологии, искусственный интеллект, РКИ, 
социолингвистика, лингвокультурология, геймификация, второй 
иностранный язык. 
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Abstract. This article examines the experience of integrating digital tools and ar-

tificial intelligence (AI) technologies into the process of teaching Russian 

as a foreign language (RFL) to students of the Faculty of Sociology. Based 

on research conducted under conditions in which Russian is studied as a 

second foreign language within an elective language pool from the fourth 

semester (2nd year, spring semester) to the seventh semester (4th year, 

spring semester), the article analyzes methodological approaches to the 

use of AI and gamification in blended learning. Particular attention is 

paid to sociolinguistic and linguoculturological aspects: Russian is 

viewed not only as a means of communication but also as an instrument 

of professional socialization for future sociologists, as well as a carrier of 

cultural codes relevant to the analysis of social processes. The aim of the 

study is to identify the advantages and limitations of digital technologies 

and to determine their impact on students' motivation, autonomy, and 

academic performance. 

Keywords: digital technologies, artificial intelligence, RFL, sociolinguistics, 

linguoculturology, gamification, second foreign language. 

 

1. Введение 

Современный образовательный процесс неизбежно связан с внед-
рением цифровых технологий, которые постепенно становятся его 
неотъемлемой частью. Если раньше преподаватель иностранного языка 
выступал главным источником знаний, а учебник – основным инстру-
ментом, то сегодня цифровая среда значительно расширяет эти границы. 
Как отмечает Парлак (Parlak, 2017), разнообразие цифровых инструмен-
тов в образовании непрерывно растет, и эта сфера становится одной из 
наиболее восприимчивых к цифровизации, что создает новые условия 
для преподавания и обучения. 

Для методики преподавания русского языка как иностранного 
(РКИ) этот процесс имеет особое значение. Практика преподавания РКИ 
студентам неязыковых специальностей показывает, что их интерес к рус-
скому языку нередко сталкивается с объективными трудностями. Освое-
ние кириллицы, подвижного ударения, падежной системы и глаголов 
движения требует значительных когнитивных усилий, а отсутствие есте-
ственной языковой среды может снижать мотивацию. В то же время со-
временные студенты привыкли получать информацию через цифровые 
платформы, и это открывает новые возможности для преподавателя: 
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цифровые инструменты позволяют визуализировать материал, сделать 
его более доступным и персонализированным. 

Актуальность данного исследования продиктована и запросами 
рынка, и логикой самой дисциплины. Согласно данным Алтюрк и др. 
(Altürk et al., 2016), русский язык стабильно входит в число самых востре-
бованных вторых иностранных языков в вузах Турции. Однако в контексте 
подготовки социологов релевантность русского языка определяется иначе: 
он выступает инструментом доступа к русскоязычному социальному зна-
нию, к исследованиям миграции, урбанистики, социальной стратифика-
ции, а также к анализу культурных кодов, формирующих идентичность. 
Именно поэтому перед преподавателем встает вопрос: как сделать изучение 
сложного языка не только эффективным, но и увлекательным для студен-
тов, чья основная специальность далека от филологии? Ответ на этот во-
прос во многом кроется в грамотном использовании цифровых технологий 
и искусственного интеллекта (ИИ), которые могут выступить в роли вспо-
могательного моста между теорией и живой практикой. 

1.1. Теоретическая основа и разграничение понятий 

Для корректного анализа темы важно четко определить терминоло-
гический аппарат. В современной педагогике часто происходит смешение 
понятий «искусственный интеллект» и «генеративный искусственный 
интеллект». ИИ представляет собой широкую концепцию, включающую 
анализ и обработку данных, тогда как генеративный ИИ (например, 
ChatGPT) ориентирован на создание нового контента на основе больших 
языковых моделей. 

Теоретическую базу исследования составляют работы, посвящен-
ные использованию ИИ в образовании (Alharbi, 2022; Chiu et al., 2023), 
применению ИИ в обучении иностранным языкам (Şimşek, 2025; Köksal, 
2024), а также специфике обучения РКИ с помощью цифровых техноло-
гий (Гафурова, 2023; Сысоев & Филатов, 2024). 

В данной работе цифровая трансформация рассматривается не как 
замена традиционных методов, а как их логичное дополнение. Как отме-
чает Шимшек (Şimşek, 2025), роль ИИ в изучении языка заключается в 
создании динамичной среды, отвечающей потребностям студентов по-
средством персонализированного обучения, интерактивных приложе-
ний и механизмов непрерывной обратной связи. Педагогический опыт 
подтверждает это: когда студенты видят, что цифровые инструменты по-
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могают им быстрее запоминать лексику или отрабатывать произноше-
ние, их отношение к предмету меняется в лучшую сторону. Таким обра-
зом, цифровые технологии становятся не просто техническим дополне-
нием, а инструментом, который помогает преподавателю выстраивать 
более эффективный и комфортный диалог со студентами. 

2. Методология и организация исследования 

Исследование проводилось в Турции на базе кафедры социологии 
на факультете литературы Университета Ван юзонджю йыл в 2023–2024, 

2024–2025 и 2025–2026 учебных годах. В эксперименте приняли участие 
N= 35 студентов 2, 3 и 4 курсов (35 участников), изучающие русский язык 
как второй иностранный в рамках выборочного языкового пула. 

Организационные условия обучения имеют принципиальное зна-
чение для интерпретации результатов: русский язык выбирается студен-
тами-социологами со 2-го курса (весенний семестр) и изучается до 4-го 
курса (весенний семестр) – всего четыре семестра; выбранный язык не 
может быть изменен до окончания обучения; действует жесткое пред-
условие: студент, не освоивший предыдущий семестр, не допускается к 
следующему семестру. 

Эти условия формируют особый тип учебной мотивации: с одной 
стороны, они дисциплинируют и обеспечивают преемственность, с дру-
гой – создают риск демотивации при первых неудачах. Именно поэтому 
цифровые инструменты и ИИ рассматриваются как средство поддержки, 
а не замены академической строгости. 

В качестве основного метода использовалось включенное наблюде-
ние, позволившее зафиксировать эмоциональные реакции студентов, их 
вовлеченность в учебный процесс и динамику успеваемости. Наблюде-
ние дополнялось анализом цифровых следов (статистика платформ, ре-
зультаты тестов). 

2.1. Восьмиэтапная модель интеграции цифровых технологий 

Для систематизации работы была разработана восьмиэтапная мо-
дель интеграции цифровых инструментов и ИИ в учебный процесс (Eltut 
Kalender, 2024): 

1. Определение образовательных потребностей: выявление де-
фицитов в фонетике, лексике, грамматике, а также в социолингвистиче-
ской и лингвокультурологической компетенции. 
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2. Выбор инструментов ИИ и платформ: языковые приложения 
(Duolingo, Memrise), инструменты перевода и проверки грамматики 
(DeepL, Grammarly), виртуальные ассистенты (ChatGPT). 

3. Персонализированное обучение: отслеживание прогресса и под-
бор материалов. 

4. Автоматическая оценка и обратная связь: использование 
Google Forms, Quizlet. 

5. Интерактивный контент: геймификация (Kahoot!, 
Wordwall). 

6. Языковая практика: работа над произношением и интонацией 
(Speechling). 

7. Участие в тренингах по ИИ: повышение квалификации препо-
давателя. 

8. Сбор обратной связи: опросы и улучшение методики. 
2.2. Апробация восьмиэтапной модели: практический пример на 

уровне А2 (тема «Русская кухня») 

Для наглядности рассмотрим, как данная модель была реализована 
в группе студентов-социологов, владеющих русским языком на уровне 
А2. Тема модуля – «Русская кухня и застолье». Выбор темы неслучаен: га-
строномия рассматривается как культурный код, позволяющий выйти на 
обсуждение социальных практик, семейных традиций, гостеприимства и 
идентичности. 

Этап 1. Определение образовательных потребностей. В начале мо-
дуля было проведено входное тестирование. Анализ показал, что сту-
денты испытывают трудности с лексикой (названия продуктов, блюд) и 
грамматикой (винительный и предложный падежи для выражения 
«Я ем...», «Я готовлю...»). Также фиксировался психологический барьер 
перед говорением. 

Этап 2. Выбор инструментов и платформ. Были отобраны следую-
щие цифровые ресурсы: Quizlet (для карточек с гастрономической лекси-
кой), ChatGPT (для тренировки диалогов «В ресторане» и «В гостях»), 
Kahoot! (для игровой проверки знаний). 

Этап 3. Персонализированное обучение. Студенты тренировали 
лексику в Quizlet в удобном темпе. Преподаватель через панель управле-
ния платформой отслеживал статистику: какие слова вызывают наиболь-
шие трудности, и акцентировал на них внимание на занятии. 
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Этап 4. Автоматическая оценка. В конце первой недели был прове-
ден тест в Google Forms на знание 30 базовых лексических единиц. Это 
позволило мгновенно получить срез и скорректировать план. 

Этап 5. Геймификация. На уроке использовалась онлайн-викто-
рина Kahoot! по теме «Русские блюда». Студенты в командах угадывали 
ингредиенты по картинкам. Это снизило уровень тревожности. 

Этап 6. Языковая практика. Для отработки ударения (бОрщ, пель-
мЕни, тЕсто) использовалось приложение Speechling. Студенты записы-
вали произношение, получая автоматическую оценку. 

Этап 7. Участие в тренингах. Преподаватель прошел мини-курс по 
формулированию промптов для ChatGPT (например, «Составь диалог за-
каза борща для уровня А2»). 

Этап 8. Сбор обратной связи. В конце модуля проведен анонимный 
опрос в Mentimeter. 

3. Результаты и обсуждение 

В ходе исследования были получены данные, позволяющие объек-
тивно оценить эффективность предложенной модели. 

3.1. Количественные и качественные показатели преимуществ 
цифровизации 

Анализ данных, полученных с цифровых платформ и в ходе вклю-
ченного наблюдения, показал следующие результаты: Динамика успевае-

мости: сравнение результатов входного теста (Google Forms) и итогового 
теста модуля показало, что средний балл по лексико-грамматическому 
материалу вырос на 23%. Статистика платформы Quizlet зафиксировала, 
что студенты в среднем усвоили 85% предложенных карточек. Снижение 

тревожности: наблюдения и результаты опроса в Mentimeter подтвер-
дили, что гибридный формат и элементы геймификации (Kahoot!) сни-
зили уровень тревожности. 90% студентов отметили, что игровой формат 
помог им преодолеть страх перед ошибками на начальном этапе (уровень 
А2). Автономность обучения: использование чат-ботов (ChatGPT) поз-
волило студентам практиковать письменную речь в индивидуальном ре-
жиме. Анализ выполненных заданий показал, что студенты стали исполь-
зовать более сложные синтаксические конструкции при составлении 
диалогов. Профессиональная и социолингвистическая мотивация: в ходе 
наблюдения было отмечено, что понимание того, что изученный язык 
может быть использован в профессиональной сфере (анализ социальных 
процессов, работа с русскоязычными респондентами, изучение миграции 
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и социальной адаптации), повысило академическую вовлеченность сту-
дентов. Кроме того, обсуждение культурных кодов (например, концептов 
«гость», «дом», «хлеб-соль») способствовало формированию лингвокуль-
турологической компетенции, значимой для социолога. 

3.2. Ограничения и недостатки цифровых технологий 

Несмотря на положительную динамику, были выявлены и ограни-
чения. 

Культурный контекст: как справедливо отмечает Гафурова (2023), 
ИИ не всегда способен передать культурную специфику языка, его линг-
вокультурную сущность. Русский язык богат идиомами и коннотациями, 
которые могут быть утеряны при машинной генерации текста. Напри-
мер, при переводе гастрономических реалий («заливная рыба») ИИ мо-
жет предложить дословный, но лишенный культурного смысла вариант. 
В социологическом контексте это особенно важно: культурные коды не 
просто переводятся, они интерпретируются в социальных категориях. 
Роль преподавателя: как подчеркивает Петрова (2023), ИИ не заменяет 
преподавателя, а дополняет его. Живое общение и эмоциональная вовле-
ченность остаются незаменимыми. Технические сложности: не все сту-
денты обладают одинаковыми навыками работы с цифровыми инстру-
ментами, а некоторые платформы требуют платной подписки, что огра-
ничивает равный доступ. Организационные ограничения: жесткое пред-
условие (нельзя перейти к следующему семестру, не освоив предыдущий) 
и несменяемость языка усиливают риск накопления академической за-
долженности; цифровые инструменты могут смягчить эту проблему, но 
не отменяют необходимости систематической работы. 

4. Выводы и рекомендации 

Проведенное исследование позволяет сделать вывод о том, что 
цифровые технологии и ИИ являются мощным ресурсом в преподавании 
РКИ студентам неязыковых специальностей. Полученные данные свиде-
тельствуют о положительном влиянии предложенной модели на лекси-
ческую и грамматическую успеваемость, а также на уровень мотивации. 
В социолингвистическом и лингвокультурологическом плане цифровые 
инструменты способствуют формированию у студентов-социологов спо-
собности интерпретировать культурные коды и социальные смыслы рус-
скоязычной коммуникации. 
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На основе анализа результатов предлагаются следующие реко-
мендации: Для преподавателей: необходимо проходить специализиро-
ванное обучение по использованию ИИ, чтобы эффективно интегриро-
вать его в учебный процесс и критически оценивать генерируемый 
контент. Для учебного процесса: рекомендуется внедрять элементы гей-
мификации и цифровые платформы (Quizlet, Kahoot!) для закрепления 
лексики и грамматики, а также использовать ИИ для автоматизации 
проверки домашних заданий. Для профессиональной подготовки: необ-
ходимо акцентировать внимание на практическом применении рус-
ского языка в социологической сфере (интервьюирование, анализ тек-
стов, работа с мигрантами и диаспорами), что делает обучение более 
осмысленным и профессионально ориентированным. Для организаци-

онного сопровождения: целесообразно разработать «цифровую карту» 
преемственности курсов (четыре семестра), чтобы студенты видели 
траекторию обучения и могли своевременно восполнять пробелы, не 
нарушая предусловие. 

Цифровые технологии не только облегчают доступ к языковому ма-
териалу, но и делают процесс обучения более персонализированным, ин-
терактивным и, что самое важное, эффективным для будущих специали-
стов в сфере социологии. 
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Аннотация: В данной статье рассматриваются актуальные вопросы со-
хранения, поддержки и продвижения русского языка и культуры 
в эпоху глобализации и стремительной цифровизации. Автор по-
средством сравнительного анализа зарубежного опыта исследует 
роль цифровых технологий и искусственного интеллекта (ИИ) в 
образовательном и культурном пространстве. На основе идей ве-
дущих мировых ученых и современных статистических данных 
анализируются новые механизмы формирования межкультур-
ного диалога и предлагаются инновационные пути повышения 
эффективности цифровых проектов молодежи. Статья подготов-
лена с учетом современных научных требований и определяет 
перспективы международного гуманитарного сотрудничества. 
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Abstract: This article examines pressing issues regarding the preservation, 

support, and promotion of the Russian language and culture amidst 

globalization and rapid digitalization. Through a comparative analysis 

of international experiences in foreign states, the author investigates 

the role of digital technologies and artificial intelligence (AI) within 

educational and cultural environments. Grounded in the insights of 

prominent global scholars and modern statistics, new mechanisms for 

fostering cross-cultural dialogue are analyzed, and innovative path-

ways to enhance the efficiency of digital youth projects are proposed. 

The article is structured to meet rigorous contemporary scientific 

standards and outlines prospects for international humanitarian co-

operation. 

Keywords: digitalization, artificial intelligence, Russian culture, Russian lan-

guage, international experience, cross-cultural dialogue, educational 

technologies, youth. 

 

Современные процессы глобализации и стремительное развитие 
информационных технологий оказывают фундаментальное воздействие 
на все сферы общественной жизни, включая языковые и культурные от-
ношения. В условиях XXI века сохранение, поддержка и продвижение 
языкового и культурного наследия исключительно традиционными, 
классическими методами обучения становятся невозможными. Как от-
мечает выдающийся социолог и исследователь сетевого общества М. Ка-
стельс, «сетевое общество формирует пространство, в котором культур-
ные ценности способны сохранять и приумножать свое влияние только 
через цифровые и трансграничные потоки информации» [1, с. 42]. В дан-
ном контексте вопрос сохранения, поддержки и продвижения русского 
языка и культуры как важнейшего элемента международного гуманитар-
ного диалога приобретает особую актуальность, требуя переосмысления 
всех традиционных механизмов реализации. 

Согласно концептуальным исследованиям французского философа 
П. Леви, «распределенный интеллект и цифровая среда фундаментально 
меняют границы культурного пространства, обеспечивая универсальный 
доступ к знаниям и культурным достижениям» [2, с. 88]. В современной 
системе образования и культуры русский язык как ключевое средство 
научной, культурной и межгосударственной коммуникации нуждается в 
глубокой технологической и методологической модернизации. В эпоху 
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цифровых коммуникаций молодое поколение воспринимает основной 
объем информации, включая образовательный контент, через онлайн-

платформы, мобильные приложения и виртуальные среды. Это явление 
побуждает исследователя Е. Гапову подчеркнуть: «Цифровизация языко-
вого пространства меняет не только форму подачи учебного материала, 
но и трансформирует сам тип мышления современного молодого чело-
века» [3, с. 115]. Ввиду этого создание качественного цифрового продукта 
и адаптивных образовательных платформ становится главным условием 
успешного продвижения языка за рубежом. 

Особую значимость в этом процессе приобретает анализ междуна-
родного опыта, поскольку различные государства демонстрируют неоди-
наковые подходы к интеграции цифровых решений в гуманитарную 
сферу. Сравнительное изучение позволяет выявить как универсальные 
закономерности, так и национальную специфику, что крайне важно для 
выработки эффективной стратегии в условиях Республики Таджикистан. 
В частности, опыт стран постсоветского пространства представляет ин-
терес в силу схожести исходных условий и общих задач по сохранению 
русского языка как языка межнационального общения. 

Для глубокого понимания происходящих процессов и определения 
наиболее эффективных векторов развития ключевое значение имеет 
сравнительный анализ опыта партнерских государств. В Республике Бе-
ларусь государственная политика по сохранению и развитию русского 
языкового и культурного пространства реализуется в тесной интеграции 
с цифровой системой образования. По данным аналитических отчетов 
Национальной академии наук Беларуси, более 80% образовательных и 
научных учреждений подключены к единым облачным платформам, ак-
тивно использующим интерактивные мультимедийные комплексы по 
изучению русского языка и истории культуры [4, с. 114]. Примечательно, 
что в стране создана единая электронная библиотека учебных материа-
лов, доступная всем уровням образования, что обеспечивает преемствен-
ность и стандартизацию качества. Кроме того, внедрены адаптивные си-
стемы тестирования, позволяющие корректировать учебную траекторию 
в зависимости от индивидуальных результатов учащегося. Такой подход 
способствует не только повышению успеваемости, но и формированию 
устойчивой мотивации к изучению языка. 

В свою очередь, Республика Казахстан демонстрирует передовой 
опыт в сфере цифровой локализации и адаптации научно-культурного 
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контента. В рамках государственных программ цифровизации созданы 
платформы на базе искусственного интеллекта для автоматизированного 
перевода и лингвистического анализа классических текстов [5, с. 58]. 
Особое внимание уделяется разработке мобильных приложений, кото-
рые в игровой форме знакомят пользователей с русской культурой и ли-
тературой. Например, проект «Цифровой Пушкин» позволяет в интерак-
тивном режиме изучать произведения поэта, а также участвовать в вир-
туальных экскурсиях по музеям. Анализ данных подходов доказывает, 
что синергия цифровых технологий и государственной поддержки гаран-
тирует устойчивое развитие культурно-языкового потенциала. Вместе с 
тем казахстанский опыт показывает важность подготовки педагогиче-
ских кадров, способных эффективно использовать новые инструменты. 

На современном этапе внедрение алгоритмов искусственного ин-
теллекта и больших языковых моделей (LLM) придает обучению языку 
инновационный импульс. Известный ученый и футуролог Р. Курцвейл 
отмечал, что «технологии на базе искусственного интеллекта способны 
преодолевать языковые и культурные барьеры в кратчайшие сроки, со-
здавая единую интеллектуальную среду» [6, с. 210]. Действительно, совре-
менные чат-боты и голосовые ассистенты уже сегодня могут поддержи-
вать диалог на русском языке, исправлять ошибки и предлагать упраж-
нения. Однако их применение в образовательном процессе требует осто-
рожности: необходимо учитывать этические аспекты, вопросы защиты 
данных и не допускать подмены живого общения с преподавателем. 
В этом контексте важную роль играют исследования, посвященные инте-
грации ИИ в педагогику. Так, в докладе ЮНЕСКО подчеркивается необ-
ходимость разработки четких регламентов и стандартов использования 
ИИ в образовании [7, с. 15]. Кроме того, ряд авторов указывает на потен-
циал геймификации для повышения вовлеченности учащихся [8, с. 35]. 
Не менее значимым является применение технологий Big Data для мони-
торинга образовательных результатов [9, с. 80]. Все это свидетельствует о 
комплексном характере проблемы. 

Для наглядного сопоставления рассмотренных подходов целесооб-
разно представить основные параметры в таблице. 

Как видно из таблицы 1, обе страны добились заметных успехов, од-
нако их стратегии различаются. Беларусь делает ставку на массовость и 
единые стандарты, тогда как Казахстан ориентируется на персонализа-
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цию и креативные форматы. Для Таджикистана оптимальным представ-
ляется сочетание обоих подходов с учетом местных ресурсов и потребно-
стей. 
 

Таблица 1 

Сравнительный анализ цифровых инициатив 

в сфере продвижения русского языка 

Параметр Республика Беларусь Республика  
Казахстан 

Ключевая технология  Облачные плат-
формы, мультимедий-
ные комплексы  

ИИ-перевод, лингви-
стический анализ, мо-
бильные приложения  

Охват учреждений  Более 80%  Пилотные проекты в 
крупных городах  

Основной фокус  Стандартизация и до-
ступность  

Локализация и интер-
активность 

Результат  Повышение успевае-
мости, мотивации  

Рост интереса к куль-
туре, вовлеченность 
молодежи 

 

С целью решения существующих проблем в сфере культурных ком-
муникаций, преодоления снижения интереса к устаревшим методам обу-
чения и повышения эффективности освоения русского языка в цифро-
вую эпоху предлагаются следующие инновационные решения. 

Во-первых, для устранения дефицита интерактивного контента и 
преодоления устаревших методик предлагается создать трансграничную 
виртуальную платформу на базе искусственного интеллекта под назва-
нием «Ethno-AI Heritage Lab». Данный инновационный комплекс позво-
лит оцифровать научное и культурное наследие, а также сформировать 
персональных цифровых тьюторов для изучения русского языка с учетом 
индивидуальных особенностей обучающихся. Платформа должна вклю-
чать модули для развития всех видов речевой деятельности: аудирова-
ния, говорения, чтения и письма. Важной составляющей станет вирту-
альный музей, где пользователи смогут взаимодействовать с трехмер-
ными моделями исторических артефактов и слушать лекции на русском 
языке. Предполагается, что доступ будет осуществляться как через веб-
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интерфейс, так и через мобильное приложение, что особенно важно для 
удаленных регионов. 

Во-вторых, с целью решения проблемы низкой вовлеченности мо-
лодежи в гуманитарные проекты предлагается проведение международ-
ных молодежных хакатонов и цифровых марафонов с привлечением  
IT-специалистов и лингвистов. Данная инициатива направлена на разра-
ботку мобильных игровых приложений, представляющих учебный и 
культурный материал в геймифицированной и интерактивной форме. 
Подобные мероприятия уже доказали свою эффективность в ряде стран: 
они не только стимулируют креативность, но и формируют сообщество 
единомышленников. В рамках хакатонов участники могут создавать чат-

боты для изучения идиом, квесты по русской литературе, а также плат-
формы для обмена языковым опытом. При этом важно обеспечить 
наставничество со стороны опытных педагогов и программистов. 

В-третьих, для преодоления фрагментарности данных и отсутствия 
единой системы мониторинга качества знания языка предлагается созда-
ние единой сети цифровых облачных библиотек и виртуальных музеев на 
основе технологий Big Data. Интеграция умных аналитических систем 
позволит в режиме реального времени отслеживать уровень усвоения 
материала и адаптировать учебные программы под запросы аудитории. 
Такая сеть может объединить ресурсы разных стран, обеспечивая доступ 
к редким изданиям, рукописям и мультимедийным материалам. Кроме 
того, аналитика больших данных поможет выявлять наиболее востребо-
ванные темы и прогнозировать тенденции. Для реализации этой идеи по-
требуется межгосударственное соглашение и единые стандарты метадан-
ных. 

Дополнительно следует рассмотреть вопрос о подготовке кадров. 
Без квалифицированных преподавателей, владеющих цифровыми ин-
струментами, даже самые передовые технологии останутся неэффектив-
ными. Поэтому необходимо разработать программы повышения квали-
фикации, включающие модули по использованию ИИ, геймификации и 
аналитике данных. Также важно создать систему мотивации для педаго-
гов, внедряющих инновации. В этом контексте интересен опыт Европей-
ского союза, где существуют гранты и платформы для обмена практи-
ками. Адаптация подобных механизмов в Таджикистане может ускорить 
процесс цифровой трансформации. 
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Наконец, нельзя забывать о культурной специфике. Русский язык в 
Таджикистане имеет богатую историю и продолжает играть важную роль 
в науке, образовании и межкультурном общении. Цифровые проекты 
должны учитывать местные традиции и ценности, чтобы не вызывать от-
торжения. Например, при создании контента полезно привлекать мест-
ных авторов, художников и музыкантов. Это сделает материал более 
близким и понятным аудитории. Кроме того, следует развивать двуязыч-
ные ресурсы, способствующие диалогу культур. 

Таким образом, цифровизация и системное внедрение технологий 
искусственного интеллекта являются объективной необходимостью для 
сохранения и развития русского языка и культуры за рубежом. В усло-
виях Республики Таджикистан адаптация подобного опыта, развитие 

совместных цифровых инициатив молодежи и использование передовых 
технологических инструментов послужат дальнейшему укреплению 
научно-образовательного и культурного сотрудничества. Предложенные 
меры носят комплексный характер и требуют согласованных усилий гос-
ударства, образовательных учреждений, IT-сектора и гражданского об-
щества. Реализация этих инициатив позволит не только повысить эффек-
тивность обучения русскому языку, но и сформировать устойчивую циф-
ровую среду для межкультурного диалога в XXI веке. 
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