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Образование в странах постсоветского пространства подверглось значительным 

изменениям за последние десятилетия в результате политических и социальных реформ. 

Одной из составляющих этих реформ является профессиональное развитие преподавате-

ля, его самообразование и самосовершенствование, получившее отражение в законода-

тельных актах. ФГОС ВО по педагогическому образованию (уровень магистратуры) за-

крепляет в качестве одной из общепрофессиональных компетенций «способность осуще-

ствлять профессиональное и личностное самообразование, проектировать дальнейшие об-

разовательные маршруты и профессиональную карьеру» [1].  

На уровне аспирантуры в качестве одной из универсальных компетенций в госу-

дарственном стандарте закрепляется «способность планировать и решать задачи собст-

венного профессионального и личностного развития» [2]. Для овладения данными компе-

тенциями преподавателю необходимы рефлексивные умения для осознания фактов и на-

блюдений из своей педагогической практики. В данной статье рассматривается дискур-

сивный анализ как средство для применения рефлексии преподавателем на примере пре-

подавания иностранного языка. 

В современном образовании в качестве одной из учебно-практических задач явля-

ется применение рефлексии как средства анализа и оценивания  учащимися результатов 

своей учебной деятельности и способностью самостоятельно ставить перед собой учебные 

задачи. Мун считает, что рефлексия – это ключевой компонент в обучении. Без нее невоз-

можно научиться чему-то глубоко, качественно, а не поверхностно [3]. Этот же инстру-

мент может быть широко использован и для повышения квалификации преподавателей. 
Процесс повышения педагогического мастерства предполагает различные формы. Браун 

[4] выделяет наблюдение, самонаблюдение, а также исследование в действии. Все пере-

численные формы предполагают наличие рефлексивного компонента. Рефлексивное пре-

подавание включает в себя: определение проблем и поиск эффективных средств для их 

решения; установление приоритетов, имеющих определяющее значение в решении задач; 

сбор и классификация релевантной информации; интерпретация результатов для аргумен-

тации доказательства и принятия решения; разработка объективных заключений; коррек-

тирование модели профессиональных убеждений на основе полученного опыта [5].   

Одним из инструментов для сбора данных о своей педагогической деятельности 

является дискурсивный анализ. Преподаватель записывает свои уроки или уроки своих 

коллег на диктофон, а затем с помощью различных моделей учебного дискурса анализи-

рует речь учителя. Аудиозаписи уроков помогают преподавателям разных дисциплин 

взглянуть на себе со стороны, больше узнать о себе и о своем преподавании, более осоз-

нанно определять пути своего дальнейшего профессионального развития. Помимо этого, 

анализ своей речи позволяет контролировать качество своей речи, особенно это касается 

преподавателей иностранного языка. Преподаватели других дисциплин на основе выво-

дов, полученных на основе анализа дискурса, могут также внести изменения в свою педа-

гогическую деятельность.  

Так, например, более целенаправленно использовать разные типы вопросов и об-

ратной связи для достижения педагогических  и учебных целей, а также создания условий 

для личностно-ориентированного обучения. Последнее является главной целью дискур-

сивного анализа, так как общение между преподавателем и студентами в аудитории явля-

ется ключевым аспектом обучения и требует адаптации речи преподавателя к индивиду-

альным особенностям студентов. Данная тема получила широкое освещение в педагоги-
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ческих исследованиях с целью понять, как общение в классе способствует обучению или 

напротив, затрудняет его.   

Замечено, что общение в классе отличается от того, как общаются люди за преде-

лами классной комнаты. В отличие от повседневного дискурса внутриклассный дискурс 

имеет строгую форму. Обычно внутриклассная интеракция трехчастна, построена на за-

данном преподавателем вопросе, последующим за ним ответом учащегося, и оценки отве-

та преподавателем. Уиз [6, c. 259] называет эту модель «основной учительский круг». Хо-

тя название и предполагает повторяемость, характерную для речи преподавателя, тем не 

менее, на базе этой модели были созданы различные варианты, в том числе и расширен-

ные.  Наиболее известна модель Синклэра и Култарда [7], состоящая из вопроса препода-

вателя, ответа студента и обратной связи от преподавателя. Позже, в 1979 г. Меган [8] 

предложил изменить последний элемент, “обратная связь” на “оценивание”. Другие ис-

следователи предпочитают использовать другие термины, например «триадный диалог» 

[9] в связи с новыми тенденциями, в частности коммуникативным подходом в обучении. 

Из названия очевидно, что в данной модели дискурсивного анализа студенты играют ак-

тивную роль в обучении, что соответствует требованиям современного образования. 

Несмотря на единодушный взгляд исследователей на необходимость создания ус-

ловий для общения на уроке, одни полагают, что трехчастная модель дискурса подавляет 

общение, другие считают, что в данной модели достаточно свободы для создания благо-

приятной среды для общения студентов на уроке. Эмпирические исследования в данной 

области позволяют судить о потенциальном учебном эффекте данной трехчастной моде-

ли. Антон [10] в своем исследовании выяснила, что трехчастная модель учебного дискур-

са с центрированным на учителе уроке способна обеспечить вовлеченность учащихся  в 

обсуждение значении слов и грамматических структур на уроках английского языка. Мэ-

ган [8] выявил некоторые «транзитные фазы» когда учитель подводит учащегося к пра-

вильному ответу через серию вопросов, расширяя,  таким образом, базовую модель дис-

курса. Нанн [11] обращает внимание на умения преподавателя приспосабливаться к си-

туации общения на уроке. В этом случае невозможно предугадать заранее, о чем пойдет 

речь, и преподаватели неизбежно вовлекаются в общение со студентами. В данном случае, 

трехчастная модель дискурса также расширяется, максимально приближаясь к реальному 

общению. Уелз и Арауз [12] в своем исследовании пришли к выводу, что такой элемент 

диалога, включенный в обычную трехчастную модель дискурса способствует глубокому 

пониманию студентами нового материала и их умению делать вывод самостоятельно.   

Наряду с целостным применением модели дискурсивного анализа, ряд исследова-

телей сосредоточился на отдельных его  компонентах. Первый элемент трехчастной мо-

дели дискурса - это вопрос. Вопросы делятся на общие и специальные. Общие вопросы 

требуют ответ «да» или «нет», второй тип вопросов запрашивает развернутый ответ, ино-

гда с последующими аргументами и примерами. На первый взгляд специальные вопросы 

больше подходят для реализации требований современного образования, в частности раз-

вития критического мышления. 

 Несмотря на это, эмпирические исследования в области применения дискурсивно-

го анализа сфокусированы на использовании обоих типов вопросов, их достоинствах и 

недостатках, а также частоты их употребления. Кроме того, некоторые исследователи да-

ют рекомендации учителям  как работать над умением задавать и формулировать вопросы 

для создания более благоприятных условий для обучения [13]. Другие исследователи [14, 

15] нашли связь между опытом преподавателя, его уровнем владения языком и умением 

задавать вопросы, способствующие развитию критического мышления. Ли [16] показал 

зависимость типов вопросов от предыдущего ответа студента и многообразие педагогиче-

ских и учебных функций выполняемых общими вопросами. 

Третий компонент модели дискурса, обратная связь может варьироваться в зависи-

мости от того, знает ли учитель ответ на вопрос (вопрос на знания) или вопрос предпола-

гает собственное мнение студента. В первом случае это «оценивание», во втором «при-



знание ответа». Некоторые исследователи полагают, что третий элемент должен выпол-

нять коммуникативную функцию, а именно быть максимально приближенным к реально-

му общению на уроке иностранного языка. Было также замечено, что тип третьего эле-

мента учебного дискурса зависит от типа заданий на уроке [17], например, упражнения на 

грамматику и обсуждение проблемных ситуаций на уроке требуют различной обратной 

связи. Уэлз и Эрауз отмечают, что обратная связь может выполнять различные педагоги-

ческие функции (необходимость обсуждения, просьба пояснения своей точки зрения, под-

тверждения). Ли также приводит различные функции в учебном дискурсе.  

С другой строны, Уаринг [18] провел исследования о типе обратной связи, которую 

использовал преподаватель во время проверки домашнего задания. Автор выяснил, что 

правильный ответ требует обратной связи, ведущей к завершению интеракции. В то же 

время, неправильный ответ, ведет к разворачиванию диалога между преподавателем и 

студентами, что в целом, ведет к более глубокому пониманию предмета. В этом случае, 

парадоксально, но с точки зрения развития мышления и умения общаться второй вариант 

(неправильно выполненное задание) выглядит предпочтительнее. 

Таким образом, использование рефлексии на основе дискурсивного анализа речи 

учителя может послужить важным источником информации для повышения уровня  педа-

гогического мастерства на всех уровнях образовательной системы, что соответствует  со-

временным требованиям образования. Рефлексия занимает особое место в работе препо-

давателей высшей школы. Преподаватель вуза, рефлексируя – обучает и помогает студен-

ту перейти из одного состояния своего развития к более высокому, а далее - к личностно-

профессиональному саморазвитию. 
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