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Актуальность исследуемой проблемы обусловлена необ-
ходимостью поиска эффективных педагогических инстру-
ментов для поддержания вовлеченности студентов при 
изучении грамматики французского языка как иностран-
ного на университетском уровне. Традиционные методы 
обучения зачастую не обеспечивают достаточной моти-
вации и не позволяют студентам успешно трансформиро-
вать декларативные грамматические знания в процедур-
ные устно-речевые навыки. Цель данного исследования 
– оценить влияние геймифицированных цифровых видов 
активности на вовлеченность студентов и усвоение грам-
матических структур французского языка (имперфект, со-
слагательное наклонение, активный и пассивный залог) в 
условиях университетского образования. Ведущим мето-
дом исследования стал конвергентный смешанный ди-
зайн (количественный и качественный анализ), включав-
ший 14-недельное педагогическое вмешательство с уча-
стием 26 студентов-лингвистов Новосибирского государ-
ственного технического университета. В ходе занятий ис-
пользовались геймифицированные платформы Wordwall 
(Spin the Wheel), Baamboozle и Quizlet. Сбор данных осу-
ществлялся посредством пред- и посттестирования, 
опросника вовлеченности из 24 пунктов по 5-балльной 
шкале Лайкерта, вопросов открытого типа (Яндекс 
Формы) и наблюдения на занятиях. Основные результаты 
исследования демонстрируют значительное улучшение 
академической успеваемости: все участники достигли 
максимальных баллов в посттесте (10/10) при очень боль-
шом размере эффекта (коэн d = 1,37). Вовлеченность, спе-
цифически связанная с геймификацией, оказалась наибо-
лее сильным предиктором результатов обучения (β = 
0,48), объясняя 62% дисперсии показателей посттеста. 
Студенты продемонстрировали высокий уровень пове-
денческой (4,2/5), эмоциональной (4,0/5) и социальной 
вовлеченности (4,3/5). Тематический анализ качествен-
ных данных выявил четыре основные темы: позитивный 
аффективный отклик (52%), интерактивность и новизна 
(40%), трудности с восприятием на слух и грамматикой 
(32%) и предложения по улучшению (24%). Теоретиче-
ская значимость работы заключается в углублении пони-
мания механизмов влияния геймификации на многомер-
ную вовлеченность студентов в контексте изучения фран-
цузского языка, что дополняет существующие исследова-
ния, преимущественно ориентированные на английский 
язык. Практическая значимость состоит в разработке ше-
сти конкретных рекомендаций для преподавателей ву-
зов по внедрению геймифицированных видов активно-
сти в образовательный процесс, включая принципы педа-
гогической последовательности, мультиплатформенной 
интеграции и учета выбора обучающихся. 

The relevance of the research problem is driven by the 
need to find effective pedagogical tools for maintaining 
student engagement when learning French grammar as a 
foreign language at the university level. Traditional 
teaching methods often fail to provide sufficient motiva-
tion and do not enable students to successfully transform 
declarative grammatical knowledge into procedural oral 
skills. The aim of this study is to evaluate the impact of 
gamified digital activities on student engagement and the 
acquisition of French grammatical structures (imperfect 
tense, subjunctive mood, active and passive voice) in a 
university educational context. The leading method of 
the research was a convergent mixed-methods design 
(quantitative and qualitative analysis), which included a 
14-week pedagogical intervention involving 26 linguistics 
students at Novosibirsk State Technical University. The 
gamified platforms Wordwall (Spin the Wheel), Baam-
boozle, and Quizlet were used during the classes. Data 
collection was carried out through pre- and post-tests, a 
24-item engagement questionnaire on a 5-point Likert 
scale, open-ended questions (Yandex Forms), and class-
room observation. The main results of the study demon-
strate a significant improvement in academic perfor-
mance: all participants achieved maximum scores on the 
post-test (10/10) with a very large effect size (Cohen's d 
= 1.37). Gamification-specific engagement was the 
strongest predictor of learning outcomes (β = 0.48), ex-
plaining 62% of the variance in post-test scores. Students 
demonstrated high levels of behavioural (4.2/5), emo-
tional (4.0/5), and social engagement (4.3/5). Thematic 
analysis of qualitative data revealed four main themes: 
positive affective response (52%), interactivity and nov-
elty (40%), listening comprehension and grammar diffi-
culties (32%), and suggestions for improvement (24%). 
The theoretical significance of the work lies in deepening 
the understanding of the mechanisms by which gamifica-
tion influences multidimensional student engagement in 
the context of learning French, thereby complementing 
existing research that is predominantly focused on Eng-
lish. The practical significance consists in the develop-
ment of six concrete recommendations for university in-
structors on implementing gamified activities in the edu-
cational process, including principles of instructional se-
quencing, multi-platform integration, and attention to 
learner choice. 
 

 
 

 

геймификация, французский как иностранный, вовле-
ченность студентов, теория самоопределения, универ-
ситетское образование, грамматика 
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Введение / Introduction 
 

В качестве перспективного направления в языковом образовании мы, соглаша-
ясь с С. Детердингом, Д. Диксоном, Р. Халед Р. и Л. Наке, определяем геймификацию 
как использование игровых элементов и игрового мышления в неигровых контекстах 
[1]. Одной из основных задач для преподавателей вузов, обучающих французскому 
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как иностранному, является поддержание интереса студентов, особенно когда речь 
идет о сложных грамматических структурах, таких как имперфект, сослагательное 
наклонение и активный/пассивный залог. Первые две формы вынуждают обучаю-
щихся преобразовывать декларативные знания (знание правил) в процедурные (ис-
пользование в реальном времени в устной речи) – переход, который, по Н. Гишону, 
традиционно трудно поддается обучению с помощью стандартных методик [2]. Дан-
ное исследование опирается на теорию самоопределения, разработанную в трудах 
Р. М. Райан, Э. Л. Деси [3], согласно которой внутренняя мотивация возрастает, когда 
обучающиеся чувствуют себя автономными, компетентными и социально связан-
ными. При грамотном использовании содержательной геймификации лучшие циф-
ровые платформы должны удовлетворять все три психологические потребности. 

Исследование проводилось в период работы одного из авторов в качестве стажера-
преподавателя в Новосибирском государственном техническом университете. Оно 
включало пилотный этап (активный и пассивный залог, восемь студентов) и основной 
этап (имперфект и сослагательное наклонение, 26 студентов) продолжительностью 14 
недель. Интерес к геймификации в образовании растет, однако существуют потенци-
альные пробелы. Более 90% лингводидактических исследований подобного характера 
проводятся на английском языке как целевом, в то время как французский с его син-
таксическими сложностями остается менее изученной территорией. Как утверждают 
Л. Родригес, Ф. Д. Перейра и А. М. Тода, новизна и вовлекающий эффект геймифика-
ции не сохраняются во времени и лишь немногие исследования изучают долгосрочные 
преимущества геймификации при устойчивом или комбинированном использовании 
в течение длительных периодов, например целого академического семестра [4]. Вовле-
ченность часто рассматривается как одномерное понятие, что может, по наблюдениям 
Э. Розени и А. Мухо, маскировать нюансы, смешивая поведенческие, эмоциональные, 
когнитивные и социальные измерения [5]. Кроме того, А. М. Тода, П. Х. Д. Валле и С. 
Изотани отдельно обращают внимание академического сообщества на то, что про-
блема устной грамматической продукции по-прежнему игнорируется [6]. 

Данное исследование направлено на выяснение того, в какой степени геймифици-
рованные цифровые виды активности могут влиять на вовлеченность студентов и усвое-
ние грамматики в рамках университетских программ по французскому языку. Конкрет-
ные цели: 1) изучить влияние геймификации на успеваемость; 2) измерить многомерную 
вовлеченность студентов; 3) понять взаимосвязи между типами вовлеченности (и другими 
факторами) и результатами обучения (для какого типа польза наиболее выражена). 

Выбор имперфекта и сослагательного наклонения не случаен: это две граммати-
ческие области, в которых концептуальные системы французского и русского языков 
расходятся наиболее резко. Русский язык выражает привычные действия в прошлом 
и длительные состояния в прошлом с помощью одной формы прошедшего времени, 
тогда как французский требует бинарного противопоставления imparfait/passé 
composé, основанного на аспектуальных нюансах. Аналогично: сослагательное 
наклонение, практически отсутствующее как морфологически отдельная категория 
в современном русском языке, заставляет обучающихся интернализовать новый спо-
соб выражения субъективности и модальности. Этот межъязыковой разрыв превра-
щает декларативное знание правил в известное «узкое горлышко» для устной бегло-
сти, что делает данные структуры идеальным полигоном для проверки того, может 
ли геймифицированная практика ускорить процесс. 
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Обзор литературы / Literature review 
 

По сравнению с английским, мы отмечаем вопиющую нехватку работ по фран-
цузскому языку; можно выделить три основные области, в которых до сих пор прово-
дились исследования: лексическое развитие, формирование грамматических навы-
ков и социокультурная компетенция. Особого внимания, применительно к проблеме 
нашего исследования, требуют синтаксические трудности французской грамматики, 
в частности имперфект и сослагательное наклонение. 

Теоретической основой данного исследования служит теория самоопределения 
(Self-Determination Theory, SDT), представленная Р. М. Райаном и Э. Л. Деси как в их 
оригинальной статье 2000 года, так и в более позднем развернутом изложении [7]. 
Хотя эти основополагающие работы выходят за рамки обычного пятилетнего пери-
ода, в который рассматриваются эмпирические источники, они остаются критически 
важными для понимания психологических механизмов, релевантных для мотивации 
в образовательных контекстах. Аналогично: ставшее уже классическим определение 
геймификации, данное С. Детердингом, Д. Диксоном, Р. Халедом и Л. Наке, на кото-
рое мы опирались выше, продолжает служить операциональным стандартом в этой 
области. Чтобы отразить текущее состояние исследований по геймификации в язы-
ковом образовании, последующий обзор эмпирических данных будет сосредоточен в 
основном на работах, опубликованных за последние пять лет. 

Систематический метаанализ экспериментальных исследований (всего 28) по об-
щей эффективности геймификации в образовании провели С. Бай, К. Ф. Хью и Б. Хуан 
[8]. Авторы этого систематического обзора пришли к выводу, что геймификация поло-
жительно влияет на результаты обучения, однако величина эффекта зависит от кон-
текста, продолжительности вмешательства и типа используемых игровых элементов. 
Большинство из них показало, что геймификация особенно полезна для изучения язы-
ков и в условиях высшего образования. Важно, что краткосрочные вмешательства (ме-
нее четырех недель) дают меньшие эффекты, чем настоящее исследование, которое 
длилось дольше и опиралось на данные, собранные до конца октября 2023 года. 

Сфокусировавшись на изучении второго языка, К. Чжан и З. Юй провели мета-
анализ 19 исследований, посвященных применению геймификации в контекстах изу-
чения языка [9]. Они обнаружили умеренный положительный эффект (d = 0,58) и ряд 
модераторов, главные из них: геймификация была более эффективна для усвоения 
лексики, чем для грамматики, и демонстрировала более сильные эффекты в азиат-
ских образовательных контекстах. Наиболее релевантным стал их вывод о том, что 
исследования продолжительностью более десяти недель дают устойчивые преимуще-
ства, что подтверждает 14-недельную длительность нашего вмешательства. 

Обращаясь к французскому языку, в недавнем эмпирическом исследовании 
Б. Ясмин и Ф. В. Гере изучили влияние серьезных (неразвлекательных по своей при-
роде) игр на изучение грамматики в классах FLE и обнаружили, что геймифициро-
ванные виды активности значительно повышают вовлеченность учащихся и способ-
ствуют усвоению сложных морфосинтаксических структур. Авторы подчеркивают, 
что, хотя геймификация представляет значительный потенциал для преподавания 
французской грамматики, ее эффективность зависит от тщательной адаптации к спе-
цифическим лингвистическим особенностям целевого языка, включая такие сложные 
структуры, как имперфект и сослагательное наклонение [10].  

Используя четырехкомпонентную модель вовлеченности студентов, включаю-
щую поведенческий, эмоциональный, когнитивный и социальный аспекты, Э. Розени 
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и А. Мухо [11] исследовали многомерный характер вовлеченности в геймифициро-
ванной языковой среде. Их эмпирические результаты показали, что геймификация 
оказывает наибольшее влияние на социальную и поведенческую вовлеченность, в то 
время как когнитивная вовлеченность требует дополнительного педагогического со-
провождения. Эта рамка легла в основу разработанного для нашего исследования ин-
струмента оценки вовлеченности. 

Несмотря на общие положительные результаты геймификации, А. М. Тода, П. Х. Д. 
Валле и С. Изотани обратились к «темной стороне» и систематически каталогизировали 
негативные последствия, такие как повышенная тревожность из-за чрезмерной конку-
ренции, снижение внутренней мотивации при акценте на внешние награды, фрустра-
ция от проигрыша в соревновании и негативное социальное сравнение [12]. Они под-
черкнули, что применение геймификации должно быть дифференцированным, с уче-
том индивидуальных различий обучающихся. Этот аспект особенно важен для интер-
претации одного из наших результатов, где только 62% студентов согласились с тем, что 
геймификация способствовала снижению тревожности, связанной с грамматикой. 

Более пристальный взгляд на метаанализы выявляет важное противоречие: в то 
время как С. Бай и соавторы сообщают, что геймификация дает большие эффекты в 
высшем образовании и при изучении языков, К. Чжан и З. Юй специально отмечают, 
что преимуществ для грамматики значительно меньше, чем для лексики. Это позво-
ляет предположить, что грамматика, особенно морфосинтаксические особенности, 
может быть по своей природе менее восприимчива к игровым механикам, которые 
часто оптимизированы для распознавания отдельных элементов. Тогда вопрос заклю-
чается не просто в том, работает ли геймификация, а в том, при каких дидактических 
условиях она может преодолеть это внутреннее сопротивление. 

Российские ученые Е. М. Баиниязова и Р. А. Фахрутдинова [13] исследовали ме-
тодологию использования цифровых технологий в обучении иностранному языку 
студентов вузов. Их результаты показывают, что систематическое использование 
цифровых инструментов повышает мотивацию и языковые навыки студентов, а визу-
альные элементы и удобный интерфейс платформ помогают снизить стресс у обуча-
ющихся с более низким уровнем владения языком. 

Н. Л. Рофиа и Б. Валуйо [14] исследовали платформу Quizlet и обнаружили, что 
геймифицированные карточки, а также режим тестирования с интервальным повто-
рением помогают студентам запоминать лексику гораздо эффективнее, чем традици-
онные методы. Одним из наиболее значимых выводов стало то, что Quizlet отлично 
подходит для самостоятельной работы студентов вне занятий, тогда как другие плат-
формы могут быть полезны для аудиторной работы. В нашем исследовании Quizlet 
использовался для самостоятельного изучения произношения и лексики. 

С. Юлианто и соавторы [15] исследовали использование Baamboozle в тайской аудито-
рии EFL (английский как иностранный). По мнению авторов, командный формат с «уси-
лителями» (очками, которые команды могут отнимать друг у друга) заметно усиливает кон-
курентную мотивацию и вовлеченность. Однако они также предупредили, что чрезмерная 
конкуренция может навредить тревожным студентам, и рекомендовали преподавателям 
соблюдать баланс между соревновательными и кооперативными элементами. 

Российские ученые также обращались к данной проблеме в контексте использова-
ния цифровых технологий в языковом образовании. В 2024 году Б. А. Хариханова и М. 
Ш. Товсултанова провели экспериментальное исследование с участием 120 студентов-
лингвистов и обнаружили, что систематическое использование мультимедийных ресур-
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сов, мобильных приложений и онлайн-платформ значимо повышает интерес к изуче-
нию языков (r = 0,76, p < 0,01), способствует росту активного словарного запаса (до 27%) 
и ускоряет формирование коммуникативных компетенций в 1,5–2 раза. Авторы подчер-
кивают, что эффективность этих инструментов зависит от персонализированных обра-
зовательных траекторий и развития цифровых компетенций преподавателей [16]. Этот 
вывод согласуется с результатами нашего исследования, показывающими, что успех гей-
мификации зависит не только от выбора платформы, но и от методической строгости, с 
которой виды активности встраиваются в более широкий педагогический контекст. 

Е. А. Иванова [17] провела оригинальное эмпирическое исследование, восполняю-
щее пробел в применении геймификации и эдьютейнмента к преподаванию француз-
ского языка «с нуля» студентам первого курса технического вуза – области, ранее не изу-
ченной в литературе. Ее работа предоставляет статистически подтвержденные доказа-
тельства того, что игровые технологии значительно повышают мотивацию студентов, а 
также критически выявляет практические недостатки и предлагает сбалансированные 
рекомендации по их эффективному внедрению в неязыковом высшем образовании. Ис-
следование Е. А. Ивановой – одно из немногих, где французский язык изучается в рос-
сийском техническом университете, однако оно сосредоточено на начальном уровне и 
эдьютейнменте в целом, а не на продвинутой грамматике или устойчивой вовлеченно-
сти в течение семестра. Более того, ни одна из цитируемых выше русскоязычных работ 
не использует многомерную рамку вовлеченности (поведенческая, эмоциональная, ко-
гнитивная, социальная), которая уже стала стандартом в международной науке. Наше 
исследование восполняет этот методологический пробел, применяя инструментарий Э. 
Розени и А. Мухо в российском университетском контексте, что особенно актуально, по-
скольку российские учащиеся часто социализированы в более ориентированной на пре-
подавателя культуре занятий и их реакция на геймифицированную конкуренцию со 
сверстниками может отличаться от реакции западных студентов. 

Российские исследователи также изучали потенциал цифровых сред для развития 
коммуникативной компетенции студентов-лингвистов. Е. А. Бароненко, И. А. Орлова, Ю. 
А. Райсвих и И. А. Скоробренко [18] рассматривали иммерсивное обучение как фактор 
формирования речевых умений у будущих учителей иностранного языка. Их результаты 
показывают, что систематическое погружение в иммерсивные цифровые технологии зна-
чительно повышает готовность студентов к профессиональному общению и способствует 
формированию всех видов речевой деятельности. Важно, что авторы подчеркивают: эф-
фективность таких технологий зависит от их методически обоснованной интеграции в це-
лостную систему упражнений, направленных на развитие коммуникативных навыков. 
Эта позиция подтверждает методологический подход настоящего исследования, в кото-
ром геймифицированные задачи были внедрены на этапе практики и закрепления грам-
матики (после введения правил), а не в качестве замены объяснительному обучению. 

В другой работе Э. Ратиньо и С. Мартинс [19] проанализировали принципы педаго-
гического дизайна в игровых электронных средах, подчеркивая необходимость четкой ор-
ганизации задач, последовательного предъявления материала и согласования целей обу-
чения с игровыми механиками. Их результаты коррелируют с рекомендацией нашего ис-
следования предварять геймифицированные задания объяснением грамматики. 

Аналогично, в исследовании Кс. Чэня и соавторов [20], изучавших совместную 
геймификацию в онлайн-контекстах для изучения языков, было показано, что ко-
мандные форматы особенно полезны в условиях дистанционного образования, по-
скольку они компенсируют недостаток социального взаимодействия. Кроме того, ав-
торы подчеркнули, что геймифицированные задания должны быть тщательно разра-
ботаны с четкими инструкциями, иначе эффект новизны быстро угасает. Это было 
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учтено в нашей рекомендации о необходимости предварительного обучения и объ-
яснений на родном языке для учащихся. 

Метаанализ З. Зайнуддина и соавторов [21] мотивационных исследований на ос-
нове геймифицированной среды обучения в высшем образовании показал, что 
предоставление обучающимся возможности выбора между индивидуальным и коопе-
ративным режимами значительно повышает внутреннюю мотивацию и удовлетво-
ренность. Этот вывод подтверждает аргумент о том, что геймифицированная среда 
должна допускать некоторую степень выбора, чтобы обеспечить формат, подходя-
щий каждому обучающемуся, поскольку конкуренция не подходит всем студентам. 

К. Боверманн и Т. Дж. Бастиенс [22] исследовали взаимосвязь между типами 
пользователей геймификации и онлайн-учебными активностями, заключив, что пер-
сонализированные игровые механики, адаптированные к индивидуальным предпо-
чтениям и уровню владения языком, более эффективно поддерживают вовлечен-
ность, чем универсальные подходы. Их выводы подчеркивают важность дифферен-
цированного внедрения, что повлияло на дизайн нашего вмешательства, допускаю-
щего адаптивный выбор среди геймифицированных форматов. 

Ю. Арифин и Р. И. Ирфан [23] исследовали многоплатформенный геймифициро-
ванный подход к удовлетворенности студентов при изучении индонезийского языка как 
иностранного. Авторы утверждают, что использование различных платформ с разными 
игровыми механиками наилучшим образом отвечает индивидуальным предпочтениям 
учащихся и поддерживает высокий уровень вовлеченности на протяжении всего курса. 
Дизайн нашего исследования следовал этой многоплатформенной стратегии. 

Обращаясь к проблеме поддержания вовлеченности пользователей с течением 
времени, Л. Хуан, К. Дэн, Дж. Хоффман, Р. Хади Могави, Дж. Дж. Ким и П. Хуэй [24] 
провели обзор лонгитюдных исследований геймификации. Их результаты показы-
вают, что долгосрочный успех зависит от тонкого сочетания элементов дизайна, 
включая персонализацию, эволюционирующие вызовы, коллаборативные функции, 
сюжетно-ориентированный контент и динамические обновления. Эти факторы спо-
собствуют формированию глубокого чувства собственности, развитию навыков, при-
надлежности к сообществу и постоянному открытию нового – все это имеет решаю-
щее значение для поддержания вовлеченности пользователей в течение длительных 
периодов. Это подчеркивает важность варьирования игровых форматов и механик – 
принцип, который определил мультиплатформенный подход нашего исследования 
с использованием Wordwall, Baamboozle и Quizlet. 

Из анализа как зарубежной, так и российской научной литературы можно сде-
лать ряд ключевых выводов. Геймификация в последние годы признана эффектив-
ным методом и педагогическим подходом для вовлечения студентов и улучшения их 
учебных результатов на всех уровнях преподавания иностранных языков. Геймифи-
кация имеет прочную теоретическую основу, заложенную теорией самоопределения, 
где удовлетворяются базовые психологические потребности. Положительное влия-
ние геймификации на академическую успеваемость является стабильным, но варьи-
руется в зависимости от контекстуальных и методических факторов, как показывают 
метааналитические данные. Поддержку этой позиции можно найти в работах рос-
сийских исследователей, которые также подчеркивают важность методологически 
обоснованного преподавания иностранного языка с интеграцией цифровых техноло-
гий, как и зарубежные коллеги говорят о связи педагогического дизайна с природой 
дисциплины и особенностями студентов. 
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Тем не менее сохраняются значительные исследовательские пробелы. Большин-
ство предыдущих исследований ориентированы на английский как целевой язык, а 
французский язык страдает от недостатка изучения его синтаксических аспектов. До 
сих пор немногие исследования изучали влияние долгосрочной (более 10 недель) гей-
мификации. Изучение вовлеченности как многомерного конструкта редко предпри-
нималось, а проблема устной грамматической продукции остается малоисследован-
ной. Для заполнения этих пробелов наше исследование использует 14-недельное сме-
шанное вмешательство, применяя геймификацию для преподавания сложных грам-
матических конструкций французского языка (имперфект, сослагательное наклоне-
ние, активный и пассивный залог) и многомерную оценку вовлеченности студентов. 

 

Методологическая база исследования / Methodological base of the research 
 

В основе нашего исследования лежит теория самоопределения, предполагающая, 
что внутренняя мотивация возрастает, когда удовлетворяются три базовые психологиче-
ские потребности: автономия, компетентность и социальная связь. Именно эта теория 
послужила обоснованием для выбора геймифицированных цифровых платформ как 
средства удовлетворения этих потребностей при изучении французской грамматики. 

Исследование использовало смешанный дизайн Дж. У. Кресвелл [25], в рамках 
которого количественные и качественные данные собирались у одних и тех же сту-
дентов, чтобы получить целостное представление о том, как геймификация связана с 
уровнем вовлеченности студентов на занятиях. Исследование проводилось в Новоси-
бирском государственном техническом университете, когда один из авторов прохо-
дил там педагогическую стажировку в 2025/2026 учебном году. На пилотном этапе, 
который был им предварительно описан, исследовали восемь студентов-лингвистов 
(уровень B1, носители русского языка) [26]. Участники основного этапа – три акаде-
мические группы из 26 студентов первого и третьего курсов лингвистических направ-
лений (осень 2023 года). Все они дали информированное согласие. 

Платформы AlloFLE [27] и Salle110 [28] предоставляют интерактивные грамма-
тические упражнения с обратной связью в реальном времени; пилотный этап был по-
священ залогам: активному и пассивному. Студенты должны были преобразовывать 
предложения из пассива в актив и наоборот, определять, какой вариант уместен в 
контексте, а также составлять собственные предложения. Занятия включали видео, 
объяснения преподавателя и геймифицированную практику в рамках 65 минут. 

Основной этап представлял собой 14-недельное педагогическое вмешательство, 
нацеленное на имперфект (студенты первого курса) и сослагательное наклонение 
(студенты третьего курса). Для имперфекта использовалась платформа Wordwall [29] 
в формате Spin the Wheel (вращающееся колесо). Этот формат описывает, как «колесо 
вращается случайным образом, и, когда оно указывает на группу или отдельного сту-
дента, тот дает правильный ответ». Для сослагательного наклонения применялась 
платформа Baamboozle [30] – командная игра с набором очков и «усилителями», поз-
воляющими группам отнимать очки у других команд. Quizlet [31] использовался для 
практики произношения и лексики с интервальным повторением. 

Геймифицированные виды активности не заменяли прямое объяснение, а слу-
жили структурированным этапом закрепления. Каждое 65-минутное занятие строи-
лось по фиксированной схеме: 15 минут – объяснение правил преподавателем с при-
мерами, 10 минут – контролируемые письменные упражнения (негеймифицирован-
ные), 20–25 минут – геймифицированная практика (одна платформа за занятие, 
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смена еженедельно), оставшееся время – корректирующая обратная связь и устное 
повторение. Такая последовательность основана на рекомендациях Э. Ратиньо и 
С. Мартинса, утверждающих, что геймификация наиболее эффективна, когда она за-
крепляет, а не вводит новый материал [32]. Общее геймифицированное контактное 
время за семестр составило примерно шесть часов на студента, что составляет около 
30% всех аудиторных часов – значительная дозировка, превышающая большинство 
интервенционных исследований (обычно 4–6 недель). 

Исследование включало четыре этапа в течение 14 недель: 1) диагностический 
(1-я неделя) – предтест; 2) активное геймифицированное обучение (2–12-я недели) – с 
явным объяснением грамматики, направляемой практикой и примерно шестью ча-
сами геймифицированных видов активности (плюс самостоятельная работа с 
Quizlet); 3) посттест (13-я неделя); 4) этап анализа данных (14-я неделя). Источники 
данных включали: 1) пред- и посттесты по имперфекту по 10-балльной шкале; 
2) опросник вовлеченности из 24 пунктов, измеряющий поведенческую, эмоциональ-
ную, когнитивную, социальную и специфическую для геймификации вовлеченность 
по 5-балльным шкалам Лайкерта; 3) открытые вопросы в Яндекс Формах [33] для 
сбора качественных данных о восприятии студентами геймифицированных видов ак-
тивности; 4) чек-лист наблюдения, заполняемый преподавателем на каждом гейми-
фицированном занятии. Для анализа количественных данных использовалось стати-
стическое программное обеспечение. Применялись: парный t-тест для сравнения 
пред- и посттестов, коэффициент корреляции Пирсона для связи типов вовлеченно-
сти с результатами обучения, множественный линейный регрессионный анализ для 
выявления предикторов зависимой переменной (академическая успеваемость). Каче-
ственные данные из открытых вопросов и наблюдений анализировались тематически 
в соответствии с процедурой В. Браун и В. Кларк [34], включающей ознакомление с 
данными, генерацию первичных кодов, поиск тем, рецензирование тем и их возмож-
ных репрезентаций, определение и наименование тем. 

В исследовании имеется ряд ограничений: малый размер выборки, отсутствие 
контрольной группы и фокус на грамматических письменных результатах, а не на 
устной продукции. 

 

Результаты исследования / Research results 
 

В основном этапе 21 студент прошел пред- и посттест по имперфекту. В постте-
сте все участники набрали максимальный балл – 10 из 10. Результаты: предтест (сред-
нее (SD)): 9,21 (0,89); посттест: 10,0 (0). Группа IYA-41 (n = 14): прирост +0,79. Группа 
IYA-45 (n = 4): предтест 8,20 (SD = 1.17), посттест 10,0 (SD = 0), прирост +1,80. Группа 
IYA-43 (n = 3): предтест 8,67 (SD = 1.15), посттест 10,0 (SD = 0), прирост +1,33. По объ-
единенным данным (N = 21) средний прирост составил +1,05 балла. Для проверки ста-
тистической значимости различий между пред- и посттестом был проведен парный 
t-тест. Статистический анализ показал значимое улучшение успеваемости: t (20) = 
6,84, p < 0,001. Размер эффекта по Коэну d = 1,37 (очень большой эффект). Анализ 
динамики успеваемости показал, что студенты с более низким начальным уровнем 
(группа IYA-45, средний предтест 8,20) достигли большего прироста (+1,80) по срав-
нению с группой с более высоким начальным уровнем (IYA-41, прирост +0,79). Группа 
IYA-43 заняла промежуточное положение (прирост +1,33). 

Двадцать шесть студентов анонимно ответили на опросник вовлеченности из 
24 пунктов по шкале Лайкерта. Средние баллы по пяти измерениям вовлеченности: 
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специфическая для геймификации вовлеченность – 4,4 из 5 (SD = 0,5); социальная во-
влеченность – 4,3 (SD = 0,6); поведенческая вовлеченность – 4,2 (SD = 0,7); эмоциональ-
ная вовлеченность – 4,0 (SD = 0,9); когнитивная вовлеченность – 3,9 (SD = 0,8). Наиболь-
шее согласие получили утверждения о том, что формат Spin the Wheel сделал обучение 
более увлекательным (90%) и что студенты хотели бы больше геймифицированных ви-
дов активности на занятиях по французскому языку (86%). Самым низким был уровень 
согласия с утверждением о снижении тревожности, связанной с грамматикой (62%). 

Корреляционный анализ Пирсона показал, что типы вовлеченности положи-
тельно коррелируют с результатами посттеста. Специфическая для геймификации 
вовлеченность продемонстрировала наибольшую связь с результатами посттеста 
(r = 0,62, p < 0,01). Результаты посттеста также значимо положительно коррелировали 
с поведенческой вовлеченностью (r = 0,48, p < 0,05). Статистически значимых корре-
ляций между эмоциональной вовлеченностью (r = 0,35, p > 0,05), когнитивной вовле-
ченностью (r = 0,29, p > 0,05) и академической успеваемостью, а также социальной во-
влеченностью (r = 0,31, p > 0,05) обнаружено не было. 

Незначимые корреляции для когнитивной и эмоциональной вовлеченности 
требуют пояснения. Одно из возможных объяснений состоит в том, что посттест из-
мерял декларативную точность (выбор правильных форм), которая в большей сте-
пени опирается на повторяющиеся поведенческие упражнения, чем на глубокую ко-
гнитивную обработку. Напротив, задания на устную продукцию – которые не оцени-
вались в данном исследовании – могли бы выявить более сильную связь с когнитив-
ной вовлеченностью. Это согласуется с предостережением Тода и соавторов о том, что 
геймификация часто повышает поверхностную активность, но не обязательно спо-
собствует метакогнитивной рефлексии [35]. 

Был проведен множественный линейный регрессионный анализ для прогнози-
рования академической успеваемости по пяти измерениям вовлеченности в качестве 
независимых переменных и посттестовым баллам в качестве зависимой переменной. 
Модель в целом значима: F (5,15) = 5,82, p < 0,01. Это означает, что модель объясняет 
62% дисперсии посттестовых баллов (R² = 0,62). Наиболее сильными уникальными 
предикторами академической успеваемости оказались специфическая для геймифи-
кации вовлеченность (β = 0,48, p < 0,01) и поведенческая вовлеченность (β = 0,32, 
p < 0,05). Остальные три измерения вовлеченности не достигли статистической зна-
чимости в качестве предикторов. 

На основе тематического анализа открытых ответов 26 участников были выделены 
четыре темы. Первая тема «позитивный аффективный отклик» встретилась у 13 студен-
тов (52%), которые описывали занятия как интересные, полезные или веселые. Вторая 
тема «интерактивность и новизна» отмечена у 10 студентов (40%), они упоминали, что 
случайный механизм Spin the Wheel вносит элемент неожиданности и поддерживает их 
интерес. Третья тема «трудности с восприятием на слух и грамматикой» обнаружена у 
восьми студентов (32%), один студент указал неправильный глагол être в имперфекте как 
сохраняющуюся проблему. Четвертая тема «предложения по улучшению» – шесть сту-
дентов (24%) попросили объяснения на русском или английском языке рядом с матери-
алом на французском. Еще один студент предложил размещать объяснения в конце за-
нятий, а не сразу после первого знакомства с материалом. 

Например, студент X написал: «Колесо заставляет меня нервничать, но в хорошем 
смысле – я должен говорить сразу, нет времени думать», что иллюстрирует смесь тревоги 
и возбуждения, которую может вызывать соревнование. Другой прокомментировал: «Я 
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бы хотел, чтобы объяснения были на русском, потому что, даже когда я отвечаю пра-
вильно, я не всегда понимаю почему» – это напрямую подтверждает рекомендацию о 
необходимости опоры на родной язык, особенно для групп с более низким уровнем. 

Данные наблюдений на каждом геймифицированном занятии показали хорошую 
активность студентов: в среднем 92% студентов были активны во время выполнения зада-
ний. Преподаватель отметил, что пик активности приходился на первые 10 минут гейми-
фицированной деятельности, а затем постепенно снижался к 25-й минуте, что указывает 
на оптимальную продолжительность геймифицированного элемента в 20–25 минут. 

Помимо отсутствия контрольной группы и малого размера выборки, следует упомя-
нуть еще два ограничения. Во-первых, опросник вовлеченности был проведен только 
один раз в конце семестра, что фиксирует ретроспективное восприятие, а не динамиче-
скую траекторию. Дизайн с повторными замерами (например, на 4-й, 8-й и 14-й неделях) 
позволил бы выявить, достигает ли вовлеченность пика на ранних этапах и затем снижа-
ется. Во-вторых, мы измеряли грамматическую точность на письменном тесте, а не устную 
продукцию; однако конечная цель обучения грамматике – спонтанная речь. Будущие ис-
следования должны включать задания на устную продукцию (например, повествование с 
ограничением по времени или пересказ), чтобы проверить, переносится ли геймифици-
рованная практика на неподготовленное говорение. Кроме того, сравнение платформ в 
факторном дизайне (например, Wordwall vs. Baamboozle vs. их комбинация) позволило 
бы выделить уникальный вклад каждой механики, что дало бы информацию для более 
эффективного с точки зрения затрат выбора средств обучения. 

 

Заключение / Conclusion 
 

В данной работе оценивалось влияние геймифицированных цифровых видов актив-
ности на вовлеченность студентов и усвоение грамматики французского языка в вузов-
ском контексте. Из результатов пилотного и основного 14-недельного вмешательства 
можно сделать несколько важных выводов. Во-первых, исследование подтвердило эффек-
тивность продолжительного геймифицированного обучения для достижения полного 
овладения структурами, критически важными для устной продукции. Все участники, 
прошедшие посттест, набрали максимальный балл (10/10) при очень большом размере 
эффекта (d = 1,37), что значительно превосходит показатели традиционных методов обу-
чения. При этом студенты с изначально более низким уровнем показали больший при-
рост, что позволяет предположить, что геймифицированные виды активности могут слу-
жить опорой для слабоуспевающих благодаря структурированной практике с немедлен-
ной обратной связью, а сильным студентам – помогать достичь максимальных результа-
тов. Во-вторых, многомерный анализ вовлеченности показал высокие баллы по всем изме-
рениям, при этом специфическая для геймификации вовлеченность оказалась самой вы-
сокой (4,4/5). Регрессионная модель объяснила 62% дисперсии посттестовых баллов, при-
чем специфическая для геймификации вовлеченность выступила сильным предиктором 
(β = 0,48). Это можно интерпретировать так, что положительное восприятие игровых эле-
ментов выступает медиатором между обучением и достижениями, при этом удовольствие 
влияет на результаты опосредованно через вовлеченность в процесс игры. 

Тем не менее мы признаём, что наблюдаемые улучшения могут быть частично объ-
яснены эффектом Хоторна: студенты знали, что участвуют в новом педагогическом экс-
перименте, что могло завысить их вовлеченность и результаты. Тот факт, что посттест был 
проведен сразу после вмешательства, без отсроченного измерения, также ограничивает 
нашу способность говорить о долгосрочном закреплении знаний. Будущие исследования 
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должны включать отсроченный тест не менее чем через четыре недели после посттеста, 
чтобы отделить подлинное усвоение от краткосрочного знакомства с тестом. 

То, что только 62% студентов сочли, что геймификация помогла снизить их тре-
вожность, связанную с грамматикой, подтверждает предыдущие исследования К. Ди-
чева и Д. Дичевой [36], указывая, что соревновательная геймификация не одинаково 
полезна для всех типов учащихся и требует дифференцированного подхода с учетом 
свободы выбора. Качественные данные выявили фактор неожиданности как драйвер 
вовлеченности, а запросы на объяснения на русском или английском языке показали 
необходимость лучшей языковой поддержки. 

Результаты легли в основу шести практических рекомендаций, основанных: 1) 
на последовательности предъявления (грамматический материал перед геймифици-
рованными активностями); 2) многоплатформенной интеграции (произношение – 
Quizlet; интерактивная практика – Wordwall и Baamboozle); 3) адаптации материалов 
для восприятия на слух с транскриптами и предварительно введенной лексикой; 4) 
выборе между индивидуальным, групповым и командным форматами; 5) геймифи-
цированном оценивании с низкими ставками и немедленной обратной связью; 6) спе-
циальной отработке сложных грамматических форм, таких как être в имперфекте и 
настоящем времени, на каждом занятии. 

На основе наших наблюдений и отзывов студентов мы предлагаем принципиальный 
подход к внедрению геймификации в университетские занятия по французской грамма-
тике. Во-первых, важна педагогическая последовательность: сначала вводить правило де-
дуктивно, затем практиковать его в письменных упражнениях с низкими ставками и только 
потом переходить к геймифицированным заданиям – это предотвращает когнитивную пе-
регрузку. Во-вторых, интеграция нескольких платформ не роскошь, а необходимость; 
Quizlet хорошо подходит для индивидуальной тренировки вне занятий, Wordwall с его ме-
ханизмами случайного выбора идеальна для спонтанности на занятии, а командные «уси-
лители» Baamboozle могут способствовать взаимообучению, но только при условии актив-
ного контроля преподавателя, чтобы избежать доминирования одной команды. В-третьих, 
восприятие на слух не должно восприниматься как само собой разумеющееся – мы обнару-
жили, что даже студенты уровня B1 испытывают трудности с аудированием морфологиче-
ски сложных форм, поэтому предоставление транскриптов или предварительное обучение 
ключевым слуховым сигналам обязательно. В-четвертых, предлагайте студентам выбор 
между индивидуальным и командным режимами, поскольку конкуренция мотивирует не 
всех; этот простой жест автономии может значительно снизить тревожность, как показали 
наши качественные данные (те 38%, кто не почувствовал снижения тревожности, как раз 
предпочитали кооперативные форматы). В-пятых, геймифицированное оценивание 
должно быть формирующим, а не суммирующим, с немедленной корректирующей обрат-
ной связью – это превращает тревогу в сигнал для обучения. Наконец, выделите дополни-
тельное время на отработку действительно неправильных глаголов (например, être в им-
перфекте), так как они сопротивляются обобщению и требуют переучивания. Эти шесть 
принципов, хотя и выведены из контекста французской грамматики, потенциально могут 
быть перенесены на другие морфологически богатые языки. 

Будущие исследования должны оценивать перенос на реальные устные задачи, 
психологические факторы, влияющие на выполнение, и сравнивать эффективность раз-
личных геймификационных платформ. В целом наши результаты показывают, как ис-
пользование насыщенных заданий в геймифицированной форме может стать эффек-
тивной педагогикой для вузовского преподавания французского языка при учете педа-
гогической последовательности, мультиплатформенности и индивидуализации. 
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