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Аннотация. Традиционная концептуализация подготовки преподава-
телей иностранных языков сосредоточена на развитии предметно-методи-
ческих компетенций и недостаточно учитывает роль собственной языковой 
биографии педагога в конструировании его профессиональной идентично-
сти. В статье предлагается концептуальная модель, объединяющая четыре 
профиля лингвистической идентичности преподавателей, различающихся 
по интеграции языковой биографии в профессиональное самоопределение, 
убеждениям о роли плюрилингвизма в обучении и стратегиям использова-
ния транслингвальных практик. Центральный концепт «плюрилингвальная 
профессиональная субъектность» рассматривается как форма агентности, 
возникающая на пересечении индивидуального языкового опыта, педаго-
гической идентичности и институциональных возможностей. Модель свя-
зывает западные подходы к профессиональной идентичности языковых 
педагогов с российской традицией подготовки преподавателя как медиато-
ра языков и культур. Обсуждаются методические следствия применения ти-
пологии: включение рефлексии лингвистической биографии в программы 
педобразования, дифференциация программ повышения квалификации 
для разных профилей, институциональная легитимация транслингвальных 
практик. Отдельное внимание уделяется направлениям эмпирической ва-
лидации: смешанному дизайну (анкетирование 60–80 преподавателей и ин-
тервью с 12–16 информантами), Шкале интеграции лингвистической иден-
тичности (ШИЛИ) для объективного распределения по профилям, а также 
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лонгитюдным и кросс-культурным исследованиям. Модель имеет теоре-
тическую и практическую ценность для пересмотра программ языкового 
педагогического образования и создания инклюзивной образовательной 
среды в условиях языкового разнообразия современной высшей школы.

Ключевые слова: профессиональная идентичность, лингвистическая 
биография, транслингвизм, концептуальная модель, плюрилингвальная 
субъектность, плюрилингвальная идентичность, плюрилингвальный ре-
пертуар

doi: 10.55959/MSU-2074-1588-19-29-3-2

Для цитирования: Гулов А.П., Принципалова О.В.  Концептуальная 
модель лингвистической идентичности преподавателей иностранных язы-
ков: плюрилингвальный ресурс профессиональной субъектности // Вестн. 
Моск. ун-та. Сер. 19. Лингвистика и межкультурная коммуникация. 2026. 
Т. 29. № 3. С. 25–43. DOI: 10.55959/MSU-2074-1588-19-29-3-2

Введение
Исследование профессиональной идентичности преподавате-

лей иностранных языков традиционно развивалось в русле изуче-
ния педагогических компетенций и методического мастерства [Borg, 
2015; Mayer et., 2021]. Классическая модель подготовки определяла 
ключевые точки следующим образом: коммуникативную компетен-
цию, методическую грамотность, дидактические умения. Однако 
такой подход оставляет без внимания важнейший аспект педаго-
гической реальности — подлинный языковой опыт самого препо-
давателя, в котором его профессиональная идентичность не только 
проявляется, но и конструируется. В российской методике важное 
место занимает концепция преподавателя как медиатора языков 
и культур [Богданова, 2020; Закирова, Камалова, 2016], подчёрки-
вающая роль плюрилингвальной компетентности в  профессио-
нальном становлении педагога. Однако связь между личным плю-
рилингвальным опытом преподавателя, его убеждениями о роли 
множественности языков в обучении и реальными педагогическими 
практиками остаётся недостаточно проясненной. 

Терминологическое примечание. В настоящей статье ключевой 
концепт обозначается как «плюрилингвальная профессиональная 
субъектность» (plurilingual professional agency) — в соответствии 
с определением Совета Европы, подчёркивающим интегрирован-
ность языкового репертуара: языки не существуют в сознании го-
ворящего обособленно, но образуют единую динамическую систе-
му, в которой каждый язык обогащает остальные [Шостак, 2018; 
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Лазарева, 2025]. Термины «полилингвальный» и «многоязычный» 
далее употребляются только при описании аддитивного владения 
несколькими языками [Азимов, Щукин, 2009; Шостак, 2018]; для 
интегративного понимания используется термин «плюрилинг-
вальный» в соответствии с рекомендациями Совета Европы. В тех 
случаях, когда важно разграничить аддитивное владение языками 
(наличие нескольких кодов) от интегративного (единый плюрилинг-
вальный репертуар), авторы специально указывают на это различие. 
Данное интегративное понимание согласуется с теорией транслинг-
визма [García, Li, 2014], постулирующей единый лингвистический 
репертуар как основу коммуникативной практики плюрилингваль-
ного педагога.

Современная высшая школа характеризуется значительным 
культурным и  языковым разнообразием студенческих групп. 
Преподаватели иностранных языков работают в группах, где при-
сутствуют как российские граждане, так и иностранные студенты 
с  различными родными языками. Теоретические модели, адек-
ватные для объяснения того, как лингвистическая идентичность 
преподавателя формируется и влияет на педагогические практики 
в этих условиях, остаются недостаточно разработанными [Pulinx, 
Van Avermaet, Agirdag, 2015; Kim, Chung, Adler, Park, 2024]. Таким 
образом, целью данной статьи является разработка и теоретиче-
ское обоснование концептуальной модели лингвистической иден-
тичности преподавателей иностранных языков, вводящей понятие 
«плюрилингвальная профессиональная субъектность» как клю-
чевой фактор реализации педагогического потенциала в мульти-
культурной аудитории. Работа направлена на адаптацию западных 
подходов к профессиональной идентичности языковых педагогов 
и теории транслингвизма с учетом российской традиции подготов-
ки медиатора языков и культур.

 От компетенций к идентичности: теоретическая рамка
Исследования профессиональной идентичности педагогов 

предложили более комплексный взгляд на становление препо-
давателя, чем традиционная модель компетентности. Согласно 
Пеннингтону и Ричардсу, идентичность языкового педагога фор-
мируется на пересечении лингвистической идентичности, педаго-
гической идентичности и социальной идентичности [Pennington, 
Richards, 2016]. Эта модель смещает акцент от статических ком-
петенций к динамическому процессу самоопределения. Исследо-
вания убеждений преподавателей показывают значительное раз-
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нообразие позиций относительно роли родного языка студентов 
в аудитории. Часть педагогов придерживается монолингвальной 
идеологии, другие признают прагматическую пользу переключе-
ния кодов, третьи активно поддерживают транслингвальный под-
ход [Burner, Carlsen, Kverndokken, 2023; Coşgun, 2023]. Критиче-
ски важно, что эти убеждения не всегда соответствуют реальным 
практикам: преподаватели могут теоретически реализовывать 
плюрилингвальный подход, но избегать его в классе под давлени-
ем институциональных норм [Pulinx, Van Avermaet, Agirdag, 2015]. 
Концепция транслингвизма постулирует, что плюрилингвальные 
индивиды используют единый интегрированный лингвистический 
репертуар для конструирования смысла [García, Li, 2014; Sundqvist, 
Nyroos, Hellekjær, 2025]. Применительно к языковому образованию 
это означает, что педагогически целесообразно стратегически за-
действовать родной язык студентов. Однако для реализации тако-
го подхода преподаватель сам должен воспринимать множествен-
ность языков как ресурс, что напрямую связано с его собственной 
лингвистической идентичностью. Традиционный компетентност-
ный подход имеет три существенных ограничения: 1) игнорирует 
лингвистическую биографию преподавателя — опыт изучения язы-
ков, формирование отношения к родному и иностранным языкам; 
2) не учитывает необходимость принимать решения о языковой 
политике в мультикультурном классе; 3) исключает вопрос о том, 
как преподаватели позиционируют себя и как это позиционирова-
ние влияет на выбор методических стратегий [Lawrence, Nagashima, 
2020; El-Soussi, Vikström, Peters-Bloom, Hallam, 2025]. Вместе с тем 
несправедливо было бы не учитывать значительный вклад отече-
ственной педагогической науки в разработку компетентностного 
подхода. Э.Ф. Зеер ориентировал данный подход не только на функ-
циональные результаты, но и на самоопределение, самоактуализа-
цию и профессионально-личностное развитие педагога [Зеер, 2019; 
Зеер, Сыманюк, 2026]. А.В. Хуторской, разрабатывая систему клю-
чевых образовательных компетенций, включил в неё ценностно-
смысловой и общекультурный компоненты, тем самым намечая 
ориентацию на личностный смысл [Хуторской, 2003]. Е.Н. Соло-
вова сформулировала интегративно-рефлексивный подход к под-
готовке преподавателя иностранного языка, в котором рефлексия 
педагогической идентичности является необходимым условием 
профессиональной компетентности [Соловова, 2004]. Современ-
ные инструменты профессиографирования, в  частности карта 
компетенций преподавателя ИЯ, разработанная С.В. Титовой [Ти-
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това, 2022], включают группы компетенций, выходящие за рамки 
предметно-методической подготовки. Таким образом, предлагае-
мый в настоящей статье переход «от компетенций к идентичности» 
продолжает и развивает тенденции, наметившиеся в отечественной 
традиции, а не противопоставляет себя ей.

Эффективность педагогического взаимодействия в таких усло-
виях может снижаться из-за лингвотоксичных элементов, к которым 
относятся ригидные социально-культурные языковые стратегии, 
асимметрия в когнитивных установках и другие факторы, искажа-
ющие коммуникацию и влияющие на психологическое состояние 
студентов [Молчанова, 2016: 9]. Преодоление этих барьеров требу-
ет от преподавателя не просто набора компетенций, но и развитой 
профессиональной субъектности, способной гибко реагировать на 
сложность языковой среды.

Концептуальная модель: 
четыре профиля лингвистической идентичности
На основании синтеза рассмотренных подходов предлагается 

типология, интегрирующая три измерения: лингвистическую био-
графию преподавателя, профессиональные убеждения и  транс-
лингвальные практики. Типология включает четыре профиля, 
различающихся по степени интеграции плюрилингвизма в про-
фессиональное самоопределение.

Профиль 1: Монолингвальный идеалист
Преподаватели этого профиля, как правило, являются носи-

телями целевого языка или выросли в монолингвальной среде. Их 
лингвистическая биография характеризуется ограниченным опы-
том изучения иностранных языков. Убеждения строятся на моно-
лингвальной идеологии: целевой язык должен использоваться ис-
ключительно, родной язык студентов воспринимается как помеха 
[Burner, Carlsen, Kverndokken, 2023]. Профессиональная идентич-
ность центрируется на позиции «хранителя языковой нормы». 
Транслингвальные практики минимальны или отсутствуют; пре-
подаватели активно избегают использования родного языка студен-
тов, даже когда это могло бы способствовать пониманию материала 
[Coşgun, 2023].

Профиль 2: Прагматичный переключатель
Преподаватели этого профиля, как правило, являются неноси-

телями преподаваемого языка и имеют личный опыт его изучения. 
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Убеждения носят прагматический характер: родной язык студентов 
признаётся полезным для конкретных целей — прояснения лек-
сики, объяснения грамматических правил [Burner, Carlsen, Kvern-
dokken, 2023; Coşgun, 2023]. Профессиональная идентичность 
определяется как «преподаватель иностранного языка», а не как 
«плюрилингвальный педагог». Транслингвальные практики при-
сутствуют, но ограничены конкретными функциями и часто со-
провождаются извинениями: «Я сейчас скажу по-русски, чтобы вы 
точно поняли».

Профиль 3: Скрытый плюрилингв
Преподаватели этого профиля обладают значительным плю-

рилингвальным опытом: они владеют несколькими языками или 
выросли в мультилингвальной среде. Однако в процессе профессио-
нальной социализации они усвоили, что собственный плюрилинг-
визм следует скрывать. Убеждения этой группы противоречивы: 
теоретически они признают ценность плюрилингвизма, но на прак-
тике испытывают неуверенность в её легитимности в классе [Pulinx, 
Van Avermaet, Agirdag, 2015; Coşgun, 2023]. Профессиональная иден-
тичность характеризуется внутренним конфликтом между личным 
плюрилингвальным ресурсом и усвоенными институциональными 
нормами. Транслингвальные практики носят непоследовательный 
характер: в безопасных контекстах преподаватели могут активно 
использовать плюрилингвальные стратегии, но в формальных си-
туациях возвращаются к монолингвальной модели.

Профиль 4: Плюрилингвальный медиатор
Преподаватели этого профиля являются сознательными плю-

рилингвальными личностями, для которых владение несколькими 
языками составляет ядро профессиональной идентичности. Их 
лингвистическая биография характеризуется ранним позитивным 
плюрилингвальным опытом и осознанной рефлексией развития 
[Pennington, Richards, 2016; El-Soussi, Vikström, Peters-Bloom, Hal-
lam, 2025]. Убеждения строятся на плюрилингвальной идеологии: 
все языки студентов рассматриваются как взаимосвязанные ре-
сурсы для обучения [García, Li, 2014; Sundqvist, Nyroos, Hellekjær, 
2025]. Профессиональная идентичность определяется как «меди-
атор языков и культур» [Богданова, 2020: 127]. Транслингвальные 
практики разнообразны и стратегически спланированы [Sundqvist, 
Nyroos, Hellekjær, 2025; El-Soussi, Vikström, Pet ers-Bloom, Hallam, 
2025].
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Таблица 1
Четыре профиля лингвистической идентичности преподавателей 

иностранных языков

Измерение Профиль 1 Профиль 2 Профиль 3 Профиль 4

Лингвисти-
ческая био-
графия

Монолинг-
вальное 
воспитание; 
ограниченный 
опыт ИЯ

Осознанное 
изучение ИЯ; 
личный опыт 
трудностей

Богатый 
плюрилинг-
вальный опыт; 
институ-
циональное 
 подавление

Ранний пози-
тивный опыт; 
осознанная 
рефлексия

Убеждения 
о роли языков

Монолинг-
вальная 
идеология

Прагматичное 
признание L1

Противоречи-
вые: теория vs 
практика

Плюрилинг-
вальная 
идеология

Профессио-
нальная 
идентичность

Хранитель 
нормы

Плюрилинг-
вальный 
педагог

Внутренний 
конфликт

Медиатор 
языков 
и культур

Транслинг-
вальные 
практики

Отсутствуют; 
активное 
избегание

Ограничен-
ные; функцио-
нальные

Непоследо-
вательные; 
контекстно- 
зависимые

Стратегиче-
ские; запла-
нированные

 

Плюрилингвальная профессиональная субъектность: 
центральный концепт
Под плюрилингвальной профессиональной субъектностью 

понимается форма агентности, возникающая на пересечении ин-
дивидуального многоязычного опыта, профессиональной иден-
тичности педагога и институциональных структур, которые либо 
поддерживают, либо подавляют использование плюрилингвального 
репертуара в образовательных целях [Maddamsetti, 2023]. Процесс 
формирования такой субъектности включает три взаимосвязанных 
аспекта. Первый — интеграция лингвистической биографии в про-
фессиональную идентичность. Преподаватели с развитой плюри-
лингвальной субъектностью не отделяют собственный многоязыч-
ный опыт от профессионального «я», но активно используют его как 
источник педагогической мудрости [Pennington, Richards, 2016; El-
Soussi, Vikström, Peters-Bloom, Hallam, 2025]. Второй — рефлексив-
ное осмысление транслингвальных практик. Такие преподаватели 
сознательно анализируют, когда и почему переключение кодов пе-
дагогически целесообразно, разрабатывают стратегии интеграции 
плюрилингвизма в учебные задания [Sundqvist, Nyroos, Hellekjær, 
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2025]. Третий — институциональная легитимация: плюрилингваль-
ная субъектность формируется в условиях, когда образовательная 
среда признаёт ценность плюрилингвизма и предоставляет препо-
давателям возможность профессионального развития. Ключевое 
преимущество этого концепта в том, что он объясняет феномены, 
которые модель компетентности не может учесть — почему педа-
гоги с богатым плюрилингвальным ресурсом иногда не используют 
его в классе (Профиль 3), а педагоги с более скромным языковым 
репертуаром демонстрируют эффективные плюрилингвальные 
практики (Профиль 4). Эта эффективность коренится в базовой 
установке, согласно которой «многообразие языков позволяет рас-
ширить мировоззрение и естественным о бразом включить субъекта 
взаимодействия в сложный и мультикультурный социум» [Лазаре-
ва, 2025: 235].

Методические следствия модели
Предложенная типология может означать значительные изме-

нения для педагогической практики. На уровне подготовки педаго-
гов она требует включения рефлексии лингвистической биографии 
в программы педагогического образования [Pennington, Richards, 
2016; El-Soussi, Vikström, Peters-Bloom, Hallam, 2025]. Будущие препо-
даватели должны осознавать собственный языковой опыт и учиться 
использовать его как педагогический ресурс. На уровне повышения 
квалификации модель предполагает дифференцированный подход. 
Программы развития должны также учитывать вызовы цифровой 
трансформации, формируя у педагогов способность эффективно 
и критично использовать растущий арсенал ИИ-инструментов (чат-
боты, адаптивные платформы, генераторы контента) для создания 
инновационных и персонализированных методик обучения язы-
кам. Это требует развития новых дидактических, аналитических 
и этических компетенций в работе с интеллектуальными системами 
[Титова, Темурян, 2025: 1040].

Преподаватели Профиля 1 нуждаются в  критическом пере-
осмыслении монолингвальной идеологии и знакомстве с исследо-
ваниями, демонстрирующими эффективность транслингвальных 
методов [García, Li, 2014; Sundqvist, Nyroos, Hellekjær, 2025]. Пре-
подаватели Профиля 2 могут развивать стратегическое использо-
вание плюрилингвизма, переходя от спонтанного переключения 
к запланированным заданиям. Преподаватели Профиля 3 особен-
но нуждаются в институциональной поддержке и легитимации их 
плюрилингвизма [Pulinx, Van Avermaet, Agirdag, 2015; Coşgun, 2023]. 
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Преподаватели Профиля 4 могут выступать наставниками, делясь 
опытом успешных практик. На уровне институциональной поли-
тики типология указывает на необходимость пересмотра языковых 
практик. Жёсткие предписания монолингвального преподавания 
подавляют развитие плюрилингвальной субъектности даже у пе-
дагогов с богатым опытом. Институциональное признание плюри-
лингвизма как ле гитимной педагогической стратегии способствует 
движению преподавателей к Профилю 4.

Развитие
профессиональной

идентичности

Профессиональная 
субъектность

Индивидуальный 
лингвистический опыт

Институциональные 
возможности

Рис. 1. Структурная модель плюрилингвальной профессиональной 
субъектности преподавателя иностранных языков

Направления эмпирической валидации
Настоящая работа носит концептуальный характер и требует 

эмпирической проверки. В качестве приоритетного первого шага 
предлагается проведение пилотного смешанного исследования 
(mixed-methods design), включающего два взаимодополняющих 
компонента: массовое анкетирование и серию полуструктуриро-
ванных интервью.

Первый компонент предполагает разработку диагностического 
опросника (32–40 пунктов), организованного в четыре блока. Блок 
А — Лингвистическая биография — направлен на выявление со-
става языкового репертуара преподавателя, контекстов усвоения 
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каждого языка и эмоционального отношения к языковому опыту; 
используются открытые вопросы в сочетании с пятибалльной шка-
лой Лайкерта. Блок Б — Профессиональные убеждения — фиксиру-
ет позицию информанта по вопросам использования родного язы-
ка студентов в аудитории, допустимости кодового переключения 
и роли многоязычия в профессиональной деятельности; измерение 
осуществляется посредством шкалы Лайкерта и сценарных вопро-
сов (vignettes). Блок В — Транслингвальные практики — устанав-
ливает реальную частоту и контексты применения многоязычных 
педагогических стратегий. Блок Г  — Институциональный кон-
текст — оценивает восприятие языковой политики учреждения 
и степень её поддержки полилингвального преподавания. Ожида-
емая выборка пилотного этапа составляет 60–80 преподавателей 
иностранных языков вузов различных регионов.

Второй компонент — серия полуструктурированных интер-
вью с 12–16 информантами, отобранными по результатам анкети-
рования (по 3–4 представителя каждого предполагаемого профи-
ля). Протокол организован вокруг четырёх тематических блоков: 
(1) нарратив лингвистической биографии («Расскажите историю 
своего пути к языкам»; «Как ваш языковой опыт влияет на то, ка-
ким преподавателем вы являетесь?»); (2) профессиональное по-
зиционирование («Считаете ли вы себя “носителем языка”, “пре-
подавателем ИЯ” или “медиатором языков”?»); (3) противоречия 
между убеждениями и практиками («Бывало ли, что ваши педа-
гогические принципы расходились с тем, что вы реально делали 
в аудитории?» — этот вопрос особенно значим для верификации 
Профиля 3); (4) институциональный контекст («Как ваш вуз отно-
сится к использованию нескольких языков в учебном процессе?»).

Чтобы минимизировать субъективность при распределении 
информантов по профилям, в исследовании вводится Шкала инте-
грации лингвистической идентичности (ШИЛИ). Шкала строится 
как интегральный показатель, объединяющий три самостоятель-
ные измерительные шкалы: (а) интеграция лингвистической био-
графии (0–10 баллов), (б) установочная готовность к многоязычию 
(0–10  баллов), (в) транслингвальность педагогических практик 
(0–10 баллов). Принадлежность к профилю устанавливается по ха-
рактерному сочетанию баллов: Профиль 1 — низкие значения по 
всем трём шкалам; Профиль 2 — средние по (б) при низких (а) и (в); 
Профиль 3 — высокие по (а) при низких (б) и (в); Профиль 4 — вы-
сокие значения по всем трём шкалам. Помимо профилирования, 
анкетные данные позволят проверить, подтвердится ли четырёх-
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частная типология на реальном материале, или кластерный анализ 
выявит иные устойчивые группировки респондентов.

В качестве пилотных площадок целесообразно привлечь язы-
ковые кафедры вузов с полиэтническим студенческим составом, 
где плюрилингвальная педагогическая среда представлена наи-
более интенси вно, — в частности, кафедры иностранных языков 
МГИМО, МГУ, РУДН, НИУ ВШЭ и их региональных партнёров. 
Участие предполагается добровольным, все персональные данные 
подлежат анонимизации в соответствии с требованиями этики пе-
дагогических исследований.

Валидация предложенной типологии должна осуществляться 
по нескольким взаимодополняющим направлениям. Качественные 
исследования идентичности — интервью с преподавателями раз-
личных вузов и анализ их рефлексивных дневников — позволят 
подтвердить существование выделенных профилей, уточнить их 
характеристики и выявить расхождения между декларируемыми 
убеждениями и реальными практиками, особенно в случае Про-
филя 3. Дальнейшее развитие исследований должно включать 
лонгитюдные проекты, в рамках которых преподаватели будут со-
провождаться в течение длительного периода при участии в целена-
правленных программах профессионального развития; это позво-
лит проследить траектории переходов между профилями и выявить 
факторы, способствующие усилению полилингвальной субъектно-
сти. Важным направлением являются кросс-культурные исследо-
вания, предполагающие сопоставление данных, полученных в раз-
личных национальных контекстах, что даст возможность оценить 
универсальность и культурную специфику предложенной типоло-
гии. Наконец, особый интерес представляет анализ связи профилей 
лингвистической идентичности с образовательными результатами: 
такие исследования покажут, как различные типы идентичности 
преподавателей отражаются на учебных достижениях студентов 
и на развитии их собственной полилингвальной компетентности.

Ограничения и критическое обсуждение
Необходимо критическое обсуждение ограничений предложен-

ной модели. Во-первых, она построена на основании качественного 
синтеза литературы; эмпирическая валидация остаётся задачей бу-
дущих исследований. Во-вторых, модель описывает относительно 
устойчивые профили, но не объясняет механизмы перехода между 
ними в полной мере. Лонгитюдные исследования необходимы для 
понимания динамики этих процессов. В-третьих, типология не 
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учитывает в полной мере контекстуальные переменные: языковую 
политику конкретного учреждения, состав студенческих групп, 
доступность ресурсов для развития. Сравнительные исследования 
в различных институциональных условиях могут обогатить модель. 
Наконец, монолингвальный подход (Профиль 1) может быть педа-
гогически оправдан в определённых контекстах — например, при 
работе с продвинутыми студентами или в специализированных 
программах. Типология является не иерархией, где Профиль 4 — 
единственно правильный, а рефлексивной рамкой для осознания 
преподавателями собственной позиции.

Заключение
Преподавание иностранного языка представляет собой слож-

ную антропологическую задачу, суть которой — в сопровождении 
студентов в «процессе перехода в чужой и чуждый мир другого 
менталитета, других представлений и  понятий» [Тер-Минасова, 
2023: 6], познания иной картины мира, а не просто в передаче сум-
мы лингвистических фактов. Переосмысление профессиональной 
идентичности преподавателей иностранных языков через типо-
логию, учитывающую лингвистическую биографию, убеждения 
и практики, а также концепт полилингвальной профессиональной 
субъектности, позволяет полнее объяснить, как плюрилингвальный 
репертуар педагога влияет на его профессиональное самоопределе-
ние и методические решения. Данный подход преодолевает огра-
ничения традиционной компетентностной парадигмы, синтезируя 
западные и российские исследовательские традиции. Этот синтез 
особенно важен в контексте глобализации образования, посколь-
ку, как отмечают исследователи, движение к унификации без учета 
национального контекста «может не только создавать единые об-
разцы, но и ломать социокультурную конструкцию национальных 
систем образования, выхолащивать оригинальные значения, смыс-
лы и функции образования» [Зырянов и др., 2015: 71].

Предложенная модель имеет как теоретическую, так и практи-
ческую ценность: она задаёт основания для пересмотра программ 
педагогического образования, разработки дифференцированных 
программ повышения квалификации и формирования институ-
циональной среды, признающей плюрилингвизм как педагогиче-
скую стратегию. Эффективная реализация этой стратегии требует 
целостного, интегративного подхода к иноязычному образованию. 
Успех заключается в системном согласовании целей, содержания 
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и организационно-методического обеспечения. При таком подхо-
де развитие иноязычной коммуникативной компетенции рассма-
тривается не изолированно, а как процесс интеграции языковых 
и социокультурных знаний, речевых навыков с общекультурными 
и профессиональными компетенциями, что происходит в их по-
стоянном взаимодействии [Обдалова, Жарова, 2023: 21].

Таким образом, развитие плюрилингвальной профессиональ-
ной субъектности преподавателей является ключевым условием 
создания инклюзивной и  эффективной образовательной среды 
в условиях культурного и языкового разнообразия современной 
высшей школы. При этом развитие данной субъектности напрямую 
связано с аксиологической функцией образования, которая заклю-
чается в трансляции духовно-нравственных ценностей и форми-
рования целостной личности, а не просто передачи утилитарных 
навыков [Касаткин, 2017]. Предложенные в работе направления 
эмпирической валидации открывают перспективы для более глу-
бокого понимания процессов формирования профессиональной 
идентичности в полилингвальном контексте и могут служить ос-
нованием для дальнейших исследований.
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IDENTITY OF FOREIGN LANGUAGE TEACHERS: 
FROM MULTILINGUALISM TO PROFESSIONAL 
SUBJECTIVITY
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Abstract. Traditional conceptualizations of foreign language teacher educa-
tion focus primarily on subject-specifi c and methodological competencies, oft en 
overlooking the role of teachers’ own linguistic biographies in constructing their 
professional identities. Th is paper proposes a conceptual model integrating four 
profi les of linguistic identity among foreign language teachers, distinguished by 
the degree to which teachers’ linguistic biographies are integrated into profes-
sional self-understanding, beliefs about the role of multilingualism in learning, 
and strategies for employing translanguaging practices. Th e central concept of 
“plurilingual professional agency” is examined as a form of agency emerging 
at the intersection of individual linguistic experience, pedagogical identity de-
velopment, and institutional opportunities. Th e model synthesizes Western ap-
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proaches to language teacher professional identity with the Russian tradition of 
preparing teachers as mediators of languages and cultures. Th e article discusses 
the methodological implications of the proposed typology, including the need 
to integrate refl ection on linguistic biography into teacher education programs, 
to develop diff erentiated professional development courses for each profi le, and 
to legitimize translanguaging practices at the institutional level. Particular at-
tention is paid to the directions for empirical validation of the model. A mixed-
methods research design is proposed, comprising a diagnostic questionnaire 
(32–40 items) administered to 60–80 teachers across four blocks (linguistic bi-
ography, professional beliefs, translanguaging practices, institutional context) 
and semi-structured interviews with 12–16 informants. An Integral Scale of 
Linguistic Identity (ISLI) is introduced to assign respondents to profi les based 
on three subscales: integration of linguistic biography, attitudinal readiness for 
plurilingualism, and translanguaging practices. Th e validation strategy also in-
cludes longitudinal projects to trace transitions between profi les, cross-cultural 
comparisons, and analysis of the relationship between identity profi les and stu-
dent learning outcomes.

Keywords: professional identity, linguistic biography, translanguaging, plu-
rilingual agency, conceptual model
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