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РАЗВИТИЕ КРИТИЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ 
ПУТЕМ ПОСТАНОВКИ ВОПРОСОВ 
В ПРЕДМЕТНО-ЯЗЫКОВОМ 
ИНТЕГРИРОВАННОМ ОБУЧЕНИИ В ВУЗЕ

В статье рассматривается проблема активизации познавательной деятельнос­
ти в предметно-языковом интегрированном обучении в вузе на основе крити­
ческого мышления. Сформулированы задачи развития навыков критического 
мышления у студентов через постановку разноплановых вопросов как спосо­
ба лучше понять и интерпретировать научную логику изучаемых явлений. Ре­
шение этих задач требует использования целого комплекса специальных опор, 
без которых студенты самостоятельно не могут справиться с освоением дисци­
плинарного контента средствами иностранного языка. Обращается внимание 
на  важность имплицитного и  эксплицитного подходов к  совершенствованию 
лексико-грамматических умений при формулировании вопросительных пред­
ложений. Делается вывод о том, что в условиях интегрированного обучения по­
знание тем успешнее, чем больше обучающиеся взаимодействуют друг с дру­
гом и с преподавателем в процессе концептуализации нового знания.
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ВВЕДЕНИЕ
Согласно Федеральным государственным образовательным стандартам, 
достижение планируемых целей обучения в университетском образовании 
напрямую зависит от  качества познавательной деятельности, в  которую 
включен каждый студент. Основными характеристиками этой деятельности 
выступают активность, инициативность, потребность в познании, интерак-
тивность, личностная позиция, самостоятельность и автономность в приня-
тии решений. Все эти качества отражены в такой философской категории, 
как  критическое мышление, которое, в  отличие от  обыденного мышления, 
не формируется интуитивно на основе практики решения проблем [9]. Уси-
ление роли критического мышления в  познавательном процессе требует 
специального внимания и целенаправленной работы [13].

Среди многочисленных определений критического мышления особо стоит 
отметить определение, данное Линдой Элдер и Ричардом Полом: «способ-
ность и готовность улучшать собственное мышление, систематически под-
вергая его интеллектуальной самооценке» [9].

В  образовании умение критически мыслить исключительно актуально [2; 
4], поскольку подлинное знание — это не набор фактов и понятий, которые 
передаются от  преподавателя студентам. Преподаватель может создать 
условия для успешной познавательной деятельности, но интеллектуальную 
работу по  приобретению нового знания проделывает сам обучающийся 
[13]. В контексте высшего образования критическое мышление играет зна-
чительную роль в формировании профессиональных и универсальных ком-
петенций; в дальнейшем оно связывается с успехами в профессиональной 
сфере [3; 6].

В предметно-языковом интегрированном обучении, известном как CLIL-об-
учение (Content and Language Integrated Learning), роль активного позна-
ния требует умения мыслить самостоятельно и  ответственно [8, с. 29]. Это 
обусловлено тем, что  в  предметно-языковом интегрированном обучении 
средством приобретения дисциплинарного знания выступает изучаемый 
иностранный язык. Отсюда возникает новизна познавательной ситуации: 
студент одновременно осваивает неязыковую дисциплину и академический 
язык специальности в активном и интерактивном акте выстраивания логики 
изучаемой дисциплины. Это требует особых способов познания, форм и ви-
дов познавательной деятельности, которые должны обусловить сдвиг с обы-
денного мышления, которым мы оперируем непроизвольно в  повседнев-
ной жизни, к  критическому мышлению. Исследователи сходятся во  мнении, 
что последнее положительным образом влияет на качество познания, и на-
против, «критическое мышление лучше всего развивается, когда студенты 
занимаются определенным предметным контентом, а не обучаются (крити-
ческому мышлению) исключительно как отдельному комплексу навыков» [11].

В учебном процессе двигающей силой активного познания выступает уме-
ние ставить вопросы, ответы на которые позволяют преодолеть границу меж-
ду незнанием или частичным знанием и новым или более полным знанием [5].

Задача постановки вопросов может быть сопряжена с трудностями в силу 
недостаточного личного опыта в  формулировке релевантных вопросов 
в  отношении изучаемого предмета и  самого себя как  субъекта познания, 
не говоря уже о «качественных» вопросах, которые становятся «движущей 
силой критического мышления» [9].
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ОРГАНИЗАЦИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ
С  целью уточнения учебных задач предметно-языкового интегрированного 
обучения было проведено диагностическое тестирование первокурсников, 
которым предстояло изучать дисциплину «Введение в  мировую экономику», 
интегрирующую изучение основ экономической теории и академического ан-
глийского языка специальности. В исследовании ставилась цель выявить сте-
пень готовности студентов к активному анализу дисциплинарного содержания 
(контента) через постановку релевантных вопросов.

В рамках исследования изучались две проблемы:
1. �Какие вопросы будут задавать студенты, осмысливая новое знание?
2. �С  какими лексико-грамматическими сложностями сталкиваются студенты 

при написании вопросительных предложений на иностранном языке?

Тестирование было проведено в конце вводной лекции, которая носила инте-
рактивный характер, и преподаватель подключал студентов к ответу на во-
просы лекции. Группа из  34 студентов-первокурсников впервые слушала 
лекцию на  английском языке. Согласно предварительному тестированию, 
по уровню владения языком распределение было следующим: примерно треть 
(13) имели уровень владения языком В2 (независимый пользователь), примерно 
половина (18) имели пороговый уровень В1 и три студента продемонстрирова-
ли базовый уровень А2 (по шкале CEFR).

После лекции студентам было предложено написать на английском языке пять 
вопросов по  содержанию лекции. Формулировка задания была предопре-
делена стремлением поставить студентов в  ситуацию необходимости под-
вергнуть содержание лекции анализу и  оценке, а  также отрефлексировать 
свое восприятие новой, актуальной для студентов-экономистов информации. 
На выполнение задания было дано примерно 15 минут. Всего было получено 
146 вопросов от 19 участников.

Полученные результаты были проанализированы по  двум параметрам: со-
держание вопросов и их лексико-грамматическое и синтаксическое оформ-
ление. По содержанию вопросы были разделены на пять групп. В определении 
групп мы исходили из идеи классификации умственных действий в процессе 
познания от более простых к более сложным, известной как «таксономия Блу-
ма» благодаря книге американского психолога и педагога Бенджамина Блума 
«Таксономия образовательных целей», изданной в 1956 году.

В  таксономии Блума умственные действия разделены на  шесть уровней 
по восходящей линии от  1) узнавания, 2) понимания и 3) применения знаний, 
причисляемых к мыслительным операциям более низкого уровня (Lower Order 
Thinking), до  4) анализа, 5) оценивания и  6) синтеза, которые связываются 
с мыслительными операциями более высокого уровня познания (Higher Order 
Thinking) [7].

В первую группу полученных вопросов были включены вопросы, требующие 
ответа «Да» / «Нет». Вторую группу составили вопросы знания / незнания типа 
«Что ты знаешь о…?». Исходя из того, что знание определений научных понятий 
и терминологии лежит в основе научного познания, мы отнесли к третьей груп-
пе так называемые дефинитивные вопросы типа «Что такое …?». К четвертой 
группе были причислены фактические вопросы (что, где, когда, сколько и т. д.). 
Познавательная ценность такого рода вопросов высока, так как ответы на них 
создают фактическую основу для дальнейшего анализа полученной инфор-
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мации. В последнюю, пятую группу вошли вопросы, направленные на вскры-
тие причинно-следственных связей изучаемых явлений, на уточнение и оценку 
информации, то есть вопросы, которые ассоциируются с критическим мышле-
нием.

Категоризация вопросов, составленных студентами. Анализ ошибок в вопро-
сах. Результаты распределения вопросов по типам представлены в таблице 1.

Как видно из таблицы, примерно 20 % вопросов (8,9+11,0 %) вошли в группу пер-
вого и второго типа. Более половины вопросов (20,5+32,8 %) требовали научных 
определений и конкретных фактов. На вопросы, которые можно отнести к обла-
сти критического мышления, пришлось около 22 %, то есть каждый пятый вопрос. 
Такое распределение полученных вопросов дает основание предположить, 
что у студентов имеется потенциал для активного освоения нового знания.

Однако детальный анализ материала исследования демонстрирует одноо-
бразие вопросов, три четверти из которых (75,3 %) начинались с вопроситель-
ных слов What, What kind of, и лишь восемь вопросов Why и How. Более того, 
средний показатель вопросов, относящихся к уровню критического мышле-
ния, оказался достаточно низким: 32 вопроса на 34 студента, менее одного 
вопроса на студента.

При анализе лексико-грамматической правильности построения вопроса мы 
ограничились критериями, актуальными, с нашей точки зрения, для достиже-
ния понимания в условиях академической коммуникации и типичными для изу-
чающих английский язык:

1. Порядок слов в вопросительном предложении.
2. Глагольная форма.
3. Интерференция.
4. Вопросительные слова или словосочетания.
5. Лексика.

Учитывая состав группы по уровню владения языком (большинство на уров-
не В1‑В2), а также абсолютное доминирование простых синтаксических кон-
струкций (What is / are, How many…do you know), можно было прогнозировать 
относительно высокий уровень языковой безошибочности. Однако получен-
ные данные, представленные в таблице 2. «Классификация языковых ошибок», 
свидетельствуют об обратном.

№ 
группы Типы вопросов Количество 

вопросов (%) Примеры

1 Общие вопросы / Да-Нет 13 (8,9 %) Is it possible to reach effectivity in production?

2 Вопросы 
знания / незнания

16 (11,0 %) What economic systems do you know?

3 Дефинитивные вопросы 30 (20,5 %) What is the central problem of economics?

4 Фактические вопросы 48 (32,8 %) How many factors of production are there?

5 Вопросы критического 
мышления

32 (21,9 %) What is the difference between micro- and macroeconomics? 
How long can we use our wild resources?

Категории ошибок Количество 
ошибок (%) Примеры

Порядок слов 33 (22,6 %) What the central economic problem is about?
How many factors of production you know?

Глагольная форма 10 (6,8 %) What are basic concepts of economics?
How often do abbreviations are used in economics?

Табл. 1

Ранжирование 
вопросов 
по содержанию, 
n=146

Табл. 2

Классификация 
языковых ошибок, 
n=146
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Больше всего ошибок из ста выявленных относится к категории «порядок слов 
в предложении» (22,6 %). Примерно такой же процент ошибок (21,9 %) допущен 
при выборе глагольной формы (6,8 %) и в категории «грамматическая интерфе-
ренция» (15,1 %). Конкретные ошибки проявились в отсутствии вспомогательного 
глагола (What the central economic problem is about?), использование непра-
вильной формы глагола (What is basic concepts of economics?) и интерферен-
ция (How sounds ‘the law of demand’ in Russian?).

Анализ лексических ошибок показывает, что  абсолютное большинство 
из них связано с терминами и академической лексикой, с которой студенты, 
как и следовало ожидать, впервые столкнулись на первой лекции.

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ И ЗАДАЧИ ОБУЧЕНИЯ КРИТИЧЕСКОМУ 
МЫШЛЕНИЮ
Во-первых, далеко не все смогли составить требуемые пять вопросов за бо-
лее чем 15 минут — всего лишь 19 из 34 участников. По нашему предположению, 
проблема обусловлена тем, что у студентов нет достаточного опыта в поста-
новке вопросов, поэтому им трудно придумать, какой вопрос задать. Этим, ви-
димо, объясняется и однообразие вопросов.

Во-вторых, студенты испытывают трудности в  формулировке вопро-
са на  иностранном языке, что  также указывает на  ограниченность опыта 
в формулировке содержательных вопросов на занятиях иностранным язы-
ком. Традиционно вопросы на занятии задает учитель, а в учебнике вопро-
сы, как правило, даются в готовом виде. Поэтому даже студенты, имеющие 
уровень В2 и  свободно пользующиеся языком, допускали те  же ошибки, 
что и остальные слушатели лекции. В-третьих, как и предполагалось, пер-
вокурсники не владеют общей академической лексикой и демонстрируют 
склонность к интерференции.

На основе этих выводов были сформулированы следующие задачи, нацелен-
ные на развитие навыков активного познания и критического мышления у сту-
дентов, которые приступают к изучению дисциплины, интегрирующей изуче-
ние дисциплинарного контента и академического языка специальности.

1. �Выстраивать активный познавательный процесс через активное общение 
друг с другом и с преподавателем.

2. �Вовлекать студентов в обсуждение изучаемого контента и отдавать предпо-
чтение диалоговой форме общения. Рассматривать постановку вопросов 
как способ лучше понять научную логику изучаемых явлений.

3. �Оказывать студентам постоянную поддержку в развитии потенциала кри-
тического мышления. Помогать понять ценность вопросов, выявляющих ие-
рархические связи между понятиями.

4. �Оказывать поддержку студентам, испытывающим трудности в  говорении 
на изучаемом языке, в формулировке высказываний теми средствами, ко-

Категории ошибок Количество 
ошибок (%) Примеры

Интерференция 22 (15,1 %) How sounds ‘the law of demand’ in Russian?
How to construct production possibility curve?

Вопросительное слово 6 (4,1 %) About what is economics?
Which economic agents do you know?
What kinds of economic system do you know?

Лексика 27 (18,5 %) Who founded a term ‘political economy’?
What does the economical theory learn?
How many faction of production do you know?
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торые у них имеются. На начальном этапе показывать, как сложные смыслы 
можно формулировать с помощью простых языковых средств с подключе-
нием новых терминов.

5. �Регулярно практиковать перевод вопросов с русского языка на иностран-
ный, исходя из смысла и используя разные языковые конструкции. Обсуж-
дать полученные результаты и выбирать оптимальную форму вопроса.

6. �Регулярно предоставлять студентам поддержку их интеллектуальным уси-
лиям в виде так называемых опор (scaffolding tools), без которых студенты 
самостоятельно могут не справиться на данном этапе с задачей освоения 
дисциплинарного контента средствами иностранного языка как дополни-
тельного языка обучения.

На первом этапе для поддержки устной речи опоры могут представлять собой 
короткие списки парных слов и лексико-грамматических конструкций на вы-
бор, которые позволяют формулировать выказывания на разном уровне вла-
дения языком, например для причинно-следственных цепочек: leads to, чтобы 
поддержать студента с уровнем А2 и В1, в паре с causes или results in для сту-
дентов, которые чувствуют себя более уверенно. Также это могут быть списки 
терминов и академической лексики, приведенные перед текстом.

В качестве опоры может использоваться алгоритм в виде схемы по опреде-
лению порядка слов и выбору грамматических форм в Present Simple и Past 
Simple, актуальных для обсуждения экономических явлений.

По мере накопления опыта интерпретации нового знания студентам предла-
гается заменять глаголы из языка повседневного общения на глаголы, типич-
ные для академической речи: find — identify; say in other words — paraphrase; 
show  — demonstrate; draw  — design; replace  — substitute; say  — formulate; 
explain  — justify и  т. п. Постепенно следует вводить собственно академи-
ческую лексику, используя ее в  своих обращениях к  студентам, например: 
define; quote; elaborate; contrast; differentiate; compute; classify; generalize; 
hypothesize; assess; evaluate и так далее.

Для  развития навыка критического мышления в  качестве опор могут высту-
пать образцы типовых вопросов, поддерживающих критическое мышление, 
например вопросы, требующие уточнения (What do you mean by  ? Could 
you put that another way?), исследующие причины и факты (What would be an 
example?), или требующие обоснования (How can you explain that?)

Следует отметить специфику лексико-грамматического силлабуса при изуче-
нии CLIL-дисциплины, которой может быть, как правило, вводный курс по любой 
профильной дисциплине, например мировой экономике, менеджменту, базам 
данных, металловедению и  т. д. В  университетской модели с  дисциплинар-
ным контентом как ведущим компонентом CLIL-дисциплины иностранный язык 
выступает как инструмент активного творчества по освоению нового знания. 
Не язык изучается для того, чтобы пользоваться им для изучения контента, а кон-
тент осваивается через использование актуального в  каждый момент языка. 
Именно контент обусловливает выбор тех языковых инструментов, в  которых 
есть потребность в момент его изучения. Среди этих потребностей могут быть 
и те языковые явления, которые знакомы студентам и не представляют для них 
трудности, и те, которые требуют отдельного рассмотрения и практики.

Как показывают исследования [10; 11; 12; 13] и многолетняя практика реализа-
ции CLIL-дисциплин в  Санкт-Петербургском политехническом университете 



86

ПРАКТИКА 

Петра Великого [1], освоение новых языковых средств происходит в большой 
степени имплицитно благодаря повседневному использованию изучаемого 
иностранного языка для целей познания в сотрудничестве обучающихся друг 
с другом и с преподавателем. На каждом практическом занятии студенты вов-
лечены в процессе концептуализации нового знания с помощью графическо-
го систематизатора особого рода — КСП (концептуально-схематичного пла-
на), который они создают в парной работе на основе текста, с обсуждением 
результатов в группе [1, с. 273].

Отдельные грамматические явления, особенно комплексные, требуют экспли-
цитного, специально организованного освоения. К ним относится грамматика 
вопросительного предложения. Языковая сторона такого предложения вклю-
чает в себя различные компоненты: грамматические структуры, порядок слов, 
выбор вспомогательного глагола и тому подобное. В традиционной методике 
изучения грамматики английского языка эта тема фрагментирована и осваи-
вается поэтапно. В CLIL-дисциплине использование иностранного языка с це-
лью познания дисциплинарного контента ставит тему «Вопросительные пред-
ложения» в центр как комплексное явление. В определении того, как с первого 
дня поддержать студентов в их попытках составлять грамматически правиль-
ные вопросительные предложения, следует исходить из потребностей самих 
обучающихся и в каждом случае решать вопрос о том, какие методы исполь-
зовать для совершенствования навыков академического языка.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
В  целом это небольшое исследование позволило выявить проблемные зоны 
в отношении содержания и языка при формулировке качественных вопросов. 
В условиях интегрированного обучения познание тем успешнее, чем больше 
обучающиеся взаимодействуют друг с другом и с преподавателем в процес-
се концептуализации нового знания. Возникающий при этом диалог требует 
от  участников навыка критического мышления, благодаря чему происходит 
более глубокое освоение дисциплинарного контента и академического языка 
и обеспечивается выход на более высокий уровень самостоятельной позна-
вательной деятельности с помощью дополнительного языка обучения.

В  парадигме предметно-языкового интегрированного обучения успех до-
стигается в том случае, если студенты оказываются в ситуации, когда им не-
обходимо использовать активные формы осмысления контента средствами 
изучаемого языка. Поэтому умение ставить важные для  познания вопросы 
и  совершенствовать языковые навыки является одним из  способов активи-
зации академической коммуникации на занятии и позволяет прогнозировать 
высокие результаты овладения контентом и языком в одном познавательном 
акте. Эффективность CLIL-дисциплин оказывается еще  выше, если студенты 
регулярно практикуются в оценке того, что и как помогает им прогрессиро-
вать, а их представления учитываются преподавателем в планировании кон-
кретного занятия и курса в целом. При этом рефлексия как один из признаков 
критического мышления становится стимулирующим и мотивирующим факто-
ром познания.
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