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ВВЕДЕНИЕ 

 

 

 

Актуальность исследования. Цифровизация общества и возникновение 

цифровой среды как социокультурного и технологического пространства, органи-

зованного с опорой на современные информационные и телекоммуникационные 

технологии, положили начало глобальным процессам сетевизации и социотехни-

ческой трансформации инженерной деятельности. Возникновение распределенных 

инженерных коллабораций и виртуальных лабораторий, взаимодействующих через 

интернет, распространение социально ориентированного проектирования, постро-

енного на активном диалоге с заказчиками и потребителями технических изделий, 

актуализируют роль коммуникативной функции в деятельности современного ин-

женера.  

Однако сегодня инженеру недостаточно быть просто коммуникативно-ком-

петентным. Как показывает исследование Б. Латура, до 70% рабочего времени со-

временный инженер тратит не на проектно-конструкторскую деятельность, а на 

обоснование полезности своих изобретений. Для этого универсальных коммуника-

тивных компетенций недостаточно. Инженер должен владеть полемическими при-

емами, уметь корректно выстраивать аргументацию, работать с возражениями, 

учитывать и уважительно относится к точке зрения оппонентов, что требует более 

узкой – дискуссионной компетенцией (ДК). Возрастание роли удаленной разра-

ботки и дистанционного сопровождения технических проектов повышает значи-

мость различных форм онлайн-дискуссий (ОД). 

В сложившейся социокультурной ситуации наличие цифровой образователь-

ной среды (ЦОС) становится одним из главных условий результативного формиро-

вания ДК будущих инженеров в отечественных вузах.  

Создание ЦОС соответствует приоритетным направлениям государственной 

политики, обозначенным в документах федерального уровня (Концепции техноло-

гического развития РФ до 2030 г., стратегической программе «Национальная тех-

нологическая инициатива», национальных проектах «Цифровая экономика», 
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«Наука», «Образование» и другие), а также современной концепции сетевого 

управления вуза. Данная концепция предусматривает активное участие вузов в се-

тевых коллаборациях образовательных, научно-исследовательских и коммерче-

ских организаций, взаимодействие которых осуществляется с использованием вир-

туальных обучающих сред и дистанционных образовательных технологий. 

Очевидно, что формирование ДК будущих инженеров в условиях ЦОС по-

требует разработки новых моделей и инструментов обучения, включая онлайн-дис-

куссии, расширяющие дидактический потенциал традиционных занятий. 

Анализ разработанности проблемы. Новая образовательная ситуация не 

нашла адекватного отражения в отечественных научных исследованиях. Если раз-

личные аспекты педагогического применения очных дискуссий исследованы в ра-

ботах В. И. Андреева, Е. А. Буденковой, Н. А. Венцевой, О. А. Галановой, В. С. 

Зайцева, Е. Т. Китовой и Э. Г. Скибицкого, М. В. Кларина, В. В. Марико и Е. Е. 

Михайловой, Л. В. Мурзенко, Т. Ю. Павельевой, Е. С. Полат, Г. К. Селевко, А. В. 

Перфиловой и других, то дискуссионная подготовка студентов в цифровой среде 

остается почти не изученной. В этой области мы можем отметить только работы А. 

В. Перфиловой, выполнившей краткий обзор зарубежных исследований по данной 

проблеме; М. В. Кларина, освещающего некоторые организационно-методические 

особенности сетевых дискуссий; Е. А. Буденковой, которая на основе иностранных 

публикаций описывает процедуру реализации онлайн-дискуссии с использованием 

метода «конструктивного конфликта». 

В отличие от отечественной, в англоязычной педагогической литературе про-

блеме онлайн-дискуссий посвящено большое количество публикаций. К ним отно-

сятся работы Дж. Брейвика, Д. Гаррисона, Т. Андерсона и У. Арчера, Ш. Гунавар-

дена и А. Морейра, М. Лукас, А. Маджиди, Д. Янссена и Р. Де Граафа, М. Родри-

геса, А. Хирвелы, Ф. Эргулец и другие 

Отдавая должное вкладу перечисленных исследователей в изучение онлайн-

дискуссий, отметим, что оно носит фрагментарный характер. Фрагментарность 

проявляется, с одной стороны, в узком понимании дискуссионной подготовки, как 



6 

совокупности навыков аргументации и социального взаимодействия. Такое пред-

ставление не соответствует положениям современного компетентностного под-

хода, направленного на широкую разностороннюю подготовку специалистов, и за-

трудняет рассмотрение ДК как комплексного многокомпонентного понятия.  

С другой стороны, при изучении онлайн-дискуссий слабо реализован систем-

ный подход. Современные исследователи (А. Н. Дахин, Ю. О. Делимова, В. М. Мо-

нахов, А. В. Цыганов и другие) придерживаются точки зрения, что педагогические 

объекты, имея сложную структуру и вариативный характер, для своего теоретиче-

ского изучения и эффективного внедрения в образовательный процесс требуют 

предварительного создания моделей. Разрабатываемые модели должны учитывать 

влияние множества факторов: институциональных (социальный заказ, требования 

образовательных стандартов), личностных (позиция педагога, индивидуально-ти-

пологические особенности обучающихся) и т.д. 

В англоязычной литературе модели формирования дискуссионных навыков 

на основе средств цифровизации описаны в работах Ш. Гуанвардена и Т. Андесена, 

а также Д. Гаррисона, Т. Андерсона и У. Арчера, последняя из которых получила 

широкое распространение в современной американской и канадской педагогике. 

Признавая вклад авторов в исследование психологических механизмов, роли пре-

подавателя, этапов становления дискуссионных навыков под влиянием онлайн-

обучения, хотим отметить отсутствие в перечисленных моделях привязки к инсти-

туциональным факторам, сосредоточенность исключительно на асинхронных фор-

мах ОД, а также не разработанность алгоритма обучения онлайн-дискуссиям с уче-

том индивидуально-типологических особенностей студентов. Поэтому перечис-

ленные модели нельзя рассматривать в качестве целостной педагогической си-

стемы формирования ДК. Учитывая к тому же, что за более чем 10-летний период 

работы нам не удалось обнаружить исследований, посвящённых формированию 

ДК будущих инженеров, а понятие «дискуссионная компетенция инженера» не 

встречается в научной литературе, констатируем важность рассматриваемой про-

блемы. 

Проведенный теоретический анализ позволил выделить противоречия: 



7 

− на социально-педагогическом уровне: между необходимостью расширения 

и углубления гуманитарной, в том числе дискуссионной подготовки будущих ин-

женеров и существенным сокращением ее объемов и качества с переходом системы 

высшего профессионального образования на ФГОС ВО поколения «3+»; 

− на научно-педагогическом уровне: между недостаточным пониманием бу-

дущими инженерами роли дискуссионной компетенции и необходимостью ее фор-

мирования в условиях социотехнической и сетевой трансформации инженерной де-

ятельности; 

− на научно-методическом уровне: между необходимостью разработки тео-

ретической модели формирования дискуссионной компетенции будущих инжене-

ров с использованием возможностей цифровой образовательной среды и недоста-

точность реализации этих аспектов в отечественной педагогической науке. 

 Выделенные противоречия позволили сформулировать проблему исследо-

вания: какова структурно-функциональная модель и педагогические условия (ПУ) 

формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в цифровой обра-

зовательной среде с учетом социотехнической и сетевой трансформации инже-

нерной деятельности? Актуальность и недостаточная степень разработанности вы-

явленной проблемы, необходимость поиска путей разрешения обозначенных про-

тиворечий определили тему исследования: «Формирование дискуссионной компе-

тенции будущих инженеров в цифровой образовательной среде». 

Объект исследования: дискуссионная компетенция будущих инженеров.  

Предмет исследования: формирование дискуссионной компетенции буду-

щих инженеров в цифровой образовательной среде на основе структурно-функци-

ональной модели и созданных педагогических условий. 

Цель исследования: теоретическое обоснование, разработка и эксперимен-

тальная проверка структурно-функциональной модели и педагогических условий 

формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в цифровой обра-

зовательной среде. 

Гипотеза исследования. Формирование дискуссионной компетенции буду-

щих инженеров в ЦОС будет результативным, если: 
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– раскрыто содержание и определена сущность дискуссионной компетенции 

инженера как значимой составляющей, обеспечивающей успешность его профес-

сионально-личностного развития в условиях сетевизации и социотехнической 

трансформации инженерной деятельности; 

– теоретически обоснована разработана и реализована структурно-функцио-

нальная модель формирования дискуссионной компетенции (МФДК) будущих ин-

женеров в ЦОС. 

– созданы и обоснованы педагогические условия (организация дискуссион-

ной подготовки на основе сочетания асинхронных / синхронных, сетевых / тради-

ционных форм обучения; организация занятий по формированию ДК с использова-

нием структурированных онлайн-дискуссий; использование аргументационных 

моделей С. Тулмина и С. Лейтао в качестве практического инструмента развития 

дискуссионных навыков; объединение студентов в сетевые гетерогенные учебные 

микрогруппы с фасилитирующей ролью преподавателя) формирования дискусси-

онной компетенции будущих инженеров в ЦОС; 

Поставленная цель и гипотеза определили задачи исследования: 

1. Раскрыть содержание, определить сущность и структуру понятия «дискус-

сионная компетенция инженера». 

2. Обосновать, разработать и реализовать структурно-функциональную мо-

дель формирования ДК будущих инженеров в ЦОС. 

3. Обосновать и создать педагогические условия формирования дискуссион-

ной компетенции будущих инженеров в условиях ЦОС. 

4. Интерпретировать результаты экспериментальной работы по проверке ре-

зультативности формирования ДК будущих инженеров в ЦОС. 

Методологическую основу исследования составляют:  

✓ системный подход, позволивший рассмотреть формирование ДК будущих 

инженеров как целостное иерархическое множество взаимосвязанных компонен-

тов педагогической системы (В. П. Беспалько, И. В. Блауберг, Т. А. Ильина и дру-

гие); 
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✓ конструктивистский подход, основанный на идеях социального производ-

ства знания (Л. С. Выготский), активной репрезентации и структурирования обра-

зовательного дискурса (Д. Брунер), адаптированных к использованию в онлайн-

обучении Т. Андерсоном, У. Арчером и Д. Гаррисоном, Ш. Гуанварденой, К. Гол-

дингом, которые рассматривают цифровое обучение как процесс коллективного 

конструирования познавательного опыта и рефлексии в рамках сетевой обучающей 

коллаборации; 

✓ средовой подход, в рамках которого преподаватель, используя потенциал 

цифровых средств обучения, выступает в роли проектировщика условий, способ-

ствующих раскрытию личностных качеств обучающихся (Ю. С. Мануйлов, В. В. 

Рубцов, В. И. Слободчиков); 

✓ компетентностный подход, акцентирующий внимание на развитии у буду-

щих инженеров социально и личностно значимых качеств, необходимых для ре-

зультативного выполнения профессиональных обязанностей, успешной социализа-

ции, взаимодействия с другими людьми и самостоятельного получения необходи-

мых для жизни и работы знаний (И. А. Зимняя, А. В. Хуторской). 

Теоретической основой исследования являются:  

✓ концепция образовательной среды (ОС) как комплекса возможностей, вли-

яний (ресурсов) и условий, создаваемых и реализуемых преподавателем и студен-

тами в ходе совместной деятельности (В. А. Ясвин); 

✓ концептуальные выводы о социотехническом характере и ведущей роли 

гуманитарной подготовки в современной инженерной деятельности (А. Л. Ан-

дреев); 

✓ концепция четырехуровневой структуры педагогической методики, вклю-

чающей в себя стратегию, тактику, логику и технику (Е. В. Титова); 

✓ теория оценки учебных достижений В. П. Смирнова на основе пятиуров-

невой модели обученности; 

✓ теории аргументации С. Тулмина (рассматривает процесс доказательства 

через логически обусловленную шестикомпонентную двухуровневую модель) и С. 
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Лейтао (рассматривает аргументацию как социальную деятельность оппонентов по 

совместному разрешению когнитивного конфликта и достижению компромисса); 

✓ идея этапно-ролевой дифференциации онлайн-дискуссий, как условия раз-

вития когнитивных навыков и мотивации ее участников (П. А. Беффа-Негрини, Б. 

Де Вевер, Н. Л. Коэн и Е. Т. Карбон, Л. Олесова, М. Славин и Дж. Лим); 

✓ концепция структурированных подсказок, основанная на идее активиза-

ции познавательной деятельности студентов в ходе ОД при помощи трех типов 

наводящих вопросов: проблемных, проектных и дискуссионных (А. Де Нойель, 

Дж. М. Зидней и Б. Чен). 

Методы исследования. На теоретическом уровне применялись педагогиче-

ское моделирование, сравнительный анализ, классификация и обобщение научной, 

нормативной и программно-методической литературы. На эмпирическом уровне 

использовались диагностические (наблюдение, анкетирование, беседа); экспери-

ментальные (констатирующий, формирующий и контрольный эксперименты); ме-

тоды математической статистики (ранжирование, шкалирование, хи-квадрат Пир-

сона, G-критерий знаков, T-критерий Уилкоксона, одномерный и двумерный опи-

сательный анализ). 

Экспериментальной базой исследования являлись ФГБОУ ВО «Новоси-

бирский государственный архитектурно-строительный университет» (НГАСУ) и 

ФГБОУ ВО «Новосибирский государственный технический университет» (НГТУ). 

В экспериментальной работе приняли участие 350 студентов 2 – 3 курсов техниче-

ских специальностей и 8 преподавателей, из них 3 иностранных. 

Этапы исследования. В диссертации обобщены результаты теоретико-эм-

пирического исследования, проведенного в три этапа с 2015 по 2024 гг.  

Первый этап (2015–2017 гг.) – теоретический. Определение состояния и сте-

пени разработанности проблемы в научно-педагогической литературе и практике. 

Разработка методологии. Формулирование и уточнение проблемы, гипотезы, цели 

и задач исследования; проектирование модели; разработка программы эксперимен-

тальной работы.  



11 

Второй этап (2017–2020 гг.) – экспериментальный. Проведение эксперимен-

тальной работы по проверке гипотезы и апробации разработанной модели и педа-

гогических условий формирования ДК будущих инженеров в ЦОС.  

Третий (2021–2024 гг.) – обобщающий. Обработка и интерпретация резуль-

татов экспериментальной работы. Внедрение структурно-функциональной модели 

формирования дискуссионной компетенции в образовательный процесс НГАСУ. 

Актуализация теоретического и методологического аппарата исследования с уче-

том достижений современной педагогической науки и практики. Разработка мето-

дического сопровождения для преподавателей. Обсуждение теоретических поло-

жений и практических выводов исследования на научных конференциях, написа-

ние и публикация научных статей, оформление текста диссертации и автореферата. 

Научная новизна исследования определяется тем, что: 

1. Предложено понятие «дискуссионная компетенция инженера», как готов-

ности разрешать профессиональные споры, аргументировать и отстаивать инже-

нерные решения, находить компромисс, воспринимать и критически осмысливать 

альтернативные точки зрения, используя цифровые коммуникационные средства 

(форумы, видеоконференции, мессенджеры, платформы совместной работы). Оха-

рактеризована и обоснована его структура, включающая операционно-тактиче-

ский, речевой, социальный, формально-логический, мотивационный и рефлексив-

ный компоненты. 

2. Доказана перспективность использования идеи о реализации формирова-

ния ДК будущих инженеров в ЦОС на базе разработанной 3-х уровневой (институ-

циональный, методологический, результирующий) структурно-функциональной 

модели, актуальной в научно-практическом (повышение результативности овладе-

ния ДК) и теоретическом (наглядное представление, интерпретация и прогнозиро-

вание результатов дискуссионной подготовки, создание условий и проектирование 

образовательной среды в техническом вузе) аспектах. 

3. Обоснованы и экспериментально проверены педагогические условия фор-

мирования дискуссионной компетенции будущих инженеров, учитывающие осо-
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бенности цифровой образовательной среды (конвергентность, повышение значи-

мости виртуальных коммуникаций в рамках сетевых учебно-профессиональных 

сообществ, возрастание роли педагога, как проектировщика условий эффективного 

группового взаимодействия обучающихся). 

Теоретическая значимость исследования состоит в том, что: 

− уточнена сущность, выделены и теоретически охарактеризованы структур-

ные компоненты дискуссионной компетенции инженера, сформулировано содер-

жание данного понятия с учетом особенностей цифровой среды, что расширяет по-

нятийный аппарат профессионального образования и способствует дальнейшему 

осмыслению процесса дискуссионной подготовки в техническом вузе в условиях 

цифровизации образования; 

− доказано теоретическое положение о применимости МФДК и созданных 

педагогических условий в цифровой образовательной среде с учетом влияния со-

вокупности внешних факторов (социальный заказ на подготовку инженеров, обла-

дающих сформированной ДК, требования ФГОС ВО к условиям реализации обра-

зовательных программ, требования к цифровизации образования), способствую-

щих обогащению теории педагогики новыми знаниями о процессе формирования 

дискуссионной компетенции будущего инженера. 

Практическая значимость исследования определяется тем, что: 

− разработана структурно-функциональная модель формирования ДК в ЦОС 

и реализована в процессе профессиональной подготовки будущих инженеров, рас-

ширяющая представления о подготовке инженерных кадров в образовательных ор-

ганизациях высшего образования; 

− реализованы педагогические условия, обеспечивающие результативное 

применение структурно-функциональной модели формирования ДК в техническом 

вузе; 

− выводы и результаты исследования могут быть использованы в системе по-

вышения квалификации профессорско-преподавательского состава, в образова-
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тельном процессе технических, а также экономических и гуманитарных (при соот-

ветствующей адаптации операционно-технологического и содержательного эле-

ментов модели) вузов. 

Личное участие соискателя заключается в анализе разработанности про-

блемы исследования в России и за рубежом; в уточнении сущности дискуссионной 

компетенции инженера, ее содержания и структурных компонентов, раскрытии пе-

дагогического смысла ее формирования в условиях социотехнической и сетевой 

трансформации инженерной деятельности с учетом актуального социального за-

каза в сфере высшего технического образования; в разработке и апробации в ходе 

опытно-экспериментальной работы структурно-функциональной модели формиро-

вания ДК в цифровой образовательной среде; в создании и реализации педагогиче-

ских условий, обеспечивающих повышение результативности данного процесса в 

реальном обучении. 

На защиту выносятся следующие положения: 

1. Дискуссионная компетенция инженера – это реализуемая через отдельные 

компоненты (операционно-тактический, речевой, социальный, формально-логиче-

ский, мотивационный и рефлексивный) готовность разрешать профессиональные 

споры, аргументировать и отстаивать инженерные решения, находить компро-

мисс, воспринимать и критически осмысливать альтернативные точки зрения, 

используя цифровые коммуникационные средства (форумы, видеоконференции, 

мессенджеры, платформы совместной работы). 

2. Структурно-функциональная модель формирования ДК будущих инжене-

ров, представляет комплекс взаимосвязанных блоков, раскрывающих структуру и со-

держание данного процесса, взаимодействие всех элементов и имеющих функциональ-

ное назначение: 

– Институциональный блок представлен внешними факторами формирования 

ДК будущих инженеров.  

– Методологический блок включает целевой, теоретико-методологический (со-

временные методологические подходы: системный, средовой, конструктивистский, 
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компетентностный и принципы), содержательный (материалы учебных курсов дискус-

сионной подготовки), организационно-методический (формы, средства и методы дис-

куссионной подготовки) и организационно-технологический (этапы формирования ДК 

будущих инженеров в ЦОС) элементы.  

– Результирующий блок, включающий совокупность компонентов ДК, формиру-

емых в ходе реализации модели. 

3. Оптимальная результативность разработанной структурно-функциональной 

модели формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в ЦОС дости-

гается при создании педагогических условий:  

– организация дискуссионной подготовки на основе сочетания асинхронных 

/ синхронных, сетевых / традиционных форм обучения;  

– организация занятий по формированию ДК с использованием структури-

рованных онлайн-дискуссий;  

– использование аргументационных моделей С. Тулмина и С. Лейтао в каче-

стве практического инструмента развития дискуссионных навыков; 

– объединение студентов в сетевые гетерогенные учебные микрогруппы с 

фасилитирующей ролью преподавателя. 

Достоверность и обоснованность основных результатов и выводов ис-

следования обеспечены: опорой на методологию современной педагогической 

науки и целесообразным применением взаимодополняющих методов исследова-

ния, адекватных его объекту, предмету, цели, задачам и представленной логике; 

проведением опытно-экспериментальной работы при достаточном объеме выборки 

(350 чел.); положительными результатами экспериментальной работы и их воспро-

изводимостью в образовательной практике; представлением полученных результа-

тов исследования на конференциях, семинарах и в публикациях различного уровня. 

Апробация и внедрение результатов исследования. Основные выводы 

диссертации обсуждались на международных (Красноярск, СФУ, 2018, 2024; Но-

восибирск, НГАСУ, 2022; САФБД, 2015; Пенза, ПГАУ, 2024, 2025; Бирск, УУНиТ, 

2025; Новосибирск, СГУПС, 2024; Курск, Курский ГАУ, 2025) научно-практиче-



15 

ских конференциях. Теоретические и практические результаты исследования рас-

сматривались на заседаниях кафедр и методологических семинарах НГАСУ, 

СГУПС и САФБД и внедрены в образовательный процесс НГАСУ. Основные по-

ложения диссертационного исследования отражены в 18 публикациях, в том числе 

в 8 научных изданиях, включенных в Перечень рецензируемых научных журналов 

и изданий, рекомендованных для опубликования научных результатов диссерта-

ций. Издано учебно-методическое пособие «Дискуссионная подготовка студентов 

технических специальностей в условиях цифровой образовательной среды».  
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Глава 1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ФОРМИРОВАНИЯ 

ДИСКУССИОННОЙ КОМПЕТЕНЦИИ БУДУЩИХ ИНЖЕНЕРОВ В 

ЦИФРОВОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ 

 

 

 

1.1. Дискуссионная компетенция как аспект профессиональной подготовки 

современного инженера в цифровой образовательной среде 

 

 

 Исследователи отмечают возрастающую роль универсальной компетент-

ностной подготовки современного инженера в условиях цифрового постиндустри-

ального общества. Отметим, в этой связи, работы Л. С. Зникиной и Д. В. Седых, 

указывающих на наметившуюся смену подхода к обучению в техническом вузе с 

модели выпускника-инженера на модель личностного развития будущего специа-

листа [66, c. 22], а также И. Д. Белоновской [21], которая акцентирует внимание на 

важности формирования комплексной инженерной компетенции – интегративного 

личностного качества, отражающего готовность специалиста к постоянному само-

развитию, решению актуальных инженерных задач, при осознании их социальной 

значимости и личной ответственности за результаты деятельности [21, с. 98]. 

Структура и содержание инженерной компетенции представлены в табл. 1. 

Данные, представленные в табл. 1 показывают, что современный инженер –

не узкий специалист в своей профессиональной области, а разносторонняя лич-

ность, обладающая широким кругом знаний в социальной, экономической и куль-

турной областях, уверенно ориентирующаяся в постоянно изменяющихся условиях 

жизни, готовая к непрерывному самообучению. В контексте предмета настоящего 

исследования хочется подчеркнуть важность коммуникативной составляющей ин-

женерной компетенции. Она предполагает, в том числе, приобретение уверенных 

навыков групповой коммуникации в письменной и устной формах, что невозможно 
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без формирования у инженера ДК, неотъемлемая часть которой – умение аргумен-

тировать свою позицию, понимать точку зрения оппонента и находить взаимовы-

годное решение на основе компромисса. 

 

Таблица 1 – Структура и содержание инженерной компетенции 

№ Аспекты Содержание 

1 Концептуальный 
Сформированность фундаментальной общепрофессиональной тео-

ретической базы. 

2 Специальный 

Наличие глубокой специальной профессиональной теоретической 

базы; владение собственно профессиональной деятельностью на до-

статочно высоком уровне. 

3 Контекстуальный 
Знание социальных, экономических и культурных условий, произ-

водства. 

4 
Функционально-

технологический 
Наличие профессионально значимых качеств, умений и навыков. 

5 Адаптивный 
Умение приспосабливаться к постоянно изменяющимся техноло-

гиям и условиям. 

6 Аксиологический 
Умение определить ценность инженерной деятельности и на этой 

основе расставить приоритеты профессиональной деятельности. 

7 Экстремальный Умение действовать в условиях неопределенности 

8 

Коммуникатив-

ный 

Эффективное использование навыков и приемов устного, письмен-

ного, индивидуального и группового общения, владение языками, 

умение работать и обмениваться информацией в профессиональной 

сфере. 

9 

Социальный Наличие социальной ответственности за результаты деятельности, 

успешное владение совместной групповой профессиональной дея-

тельностью. 

10 

Личностный Владение приемами личностного самовыражения и саморазвития, 

средствами противостояния профессиональным деформациям лич-

ности. 

11 

Индивидуальный Владение приемами самореализации в рамках профессии, стремле-

ние к профессиональному росту, умение рационально организовать 

свой труд. Способность и потребность непрерывного самообучения 

и совершенствования подготовки в профессиональном и личном 

плане 

12 Интегрированный Умение сочетать теорию с практикой. 

 

К похожим выводам касательно подготовки современного инженера прихо-

дят и другие авторы. Так В. Д. Васильева и В. Г. Иванов выделяют в качестве важ-

ного критерия инженерной деятельности готовность к активному общению и само-

стоятельному принятию сложных решений [31; 70]. Э. Д. Алисултанова и М. С. 

Голубинский указывают на необходимость ориентации современного инженерного 

образования на формирование широкого круга коммуникационных компетенций 
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(наряду с проектировочными, конструкторскими и интеллектуальными) [4; 45]. И. 

Б. Кондратенко отмечает наибольшую важность коммуникативных компетенций, 

закрепленных во ФГОС ВО подготовки инженеров [93]. 

Обобщение исследований Е.А Гаврилиной, М. В. Хохловой и О. Ю. Плеска-

чевой, Е. И. Шангиной, Р. И. Шарафутдиновой и И.И Галимзяновой [41; 42; 209; 

218; 219] позволило нам выделить две группы профессиональных функций инже-

нера в современном обществе: индустриально-технические и социотехнические. К 

первой группе относятся узкоспециализированные функции, традиционно ассоци-

ируемые с инженерной деятельностью еще со времен индустриального общества 

(отсюда название) и реализуемые на основе профессиональных компетенций. Вто-

рую группу составляют функции, актуальные в постиндустриальном обществе 

(рис. 1). Рассмотрим их более подробно. 

В индустриальную эпоху техника была просто механическим инструментом 

облегчения повседневного быта людей, поэтому ее проектировали инженеры, опи-

раясь только на узкоспециализированные конструкторские знания и навыки. В со-

временном обществе, как отмечают А. Л. Андреев [7; 8; 9], Б. Латур [104], Г. В. 

Панина [142], техника не просто вспомогательный инструмент, а органичный эле-

мент социальной среды, образующий техносферу. Наступает новый этап взаимо-

действия техники и общества, называемый специалистами социальной адаптацией 

техники, понимаемой как целенаправленное соотнесение технических систем с об-

щественными потребностями и возможностями, их подстройка под конкретные со-

циальные запросы [142, с. 140]. 

Вышеизложенные особенности определяют социотехнический характер со-

временной инженерной деятельности. Одним из важнейших ее признаков является 

необходимость постоянного учета инженером в своей проектно-конструкторской и 

исследовательской деятельности социальных запросов граждан – потенциальных 

потребителей разрабатываемых технических средств. Отсюда необходимость раз-

бираться в вопросах психологии и социологии, работать в режиме диалога, умение 
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вести полемику, разрешать конфликтные ситуации, т.е. налицо актуальность фор-

мирования коммуникативной и дискуссионной компетенции у инженера в усло-

виях информационного общества. 

 

 

Рисунок 1 – Функции современного инженера 

 

Обобщение взглядов исследователей на компетентностный портрет инже-

нера постиндустриальной эпохи и собственного более чем 15-летнего опыта ра-
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боты по обучению студентов строительных специальностей позволили нам опре-

делить место дискуссионной компетенции в структуре подготовки современного 

квалифицированного технического специалиста (рис. 2). 
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Рисунок 2 – Дискуссионная компетенция в структуре подготовки современного 

инженера 

 

Дискуссионная компетенция необходима для успешного выполнения совре-

менным инженером всех трех базовых социотехнических функций, однако ее роль 

в их реализации неодинакова. На основании содержательного анализа отдельных 

задач инженерной деятельности мы выделили курсивом те, которые в наибольшей 

степени требуют сформированной ДК, и обычным шрифтом, где роль последней 

незначительна или не прослеживается однозначно (см. рис. 1). 

 Как видно из приведенных данных, наибольшую роль ДК играет в решении 

инженерных задач, связанных с реализацией исследовательской и организационно-
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управленческой функцией. Особого внимания, на наш взгляд, здесь заслуживает 

организационно-управленческая задача реализации взаимодействия в рамках рас-

пределенных творческих коллективов. Ее важность определяется усилившейся в 

последние 20 лет тенденцией сетевизации инженерного труда. Она проявляется в 

создании своего рода «виртуальных лабораторий», где инженерные коллективы ре-

ализуют проектную и научно-исследовательскую деятельность, обмениваясь ее ре-

зультатами через Интернет [33; 42; 53; 90].  

Активное взаимодействие через современные программно-технические сред-

ства (эл. почта, Skype, Zoom), специализированные социальные сети, наподобие DS 

Community (https://community.dystlab.com/), интернет-форумы, площадки элек-

тронных журналов требует от инженеров отличных коммуникационных, в том 

числе, дискуссионных навыков. Отсюда вытекает важность формирования ДК у 

студентов технических вузов именно в цифровой среде, используя в качестве ин-

струмента различные формы онлайн-дискуссий. 

Несмотря на значимую роль дискуссий в структуре компетентностной подго-

товки современного специалиста, понятие «дискуссионная компетенция» почти не 

встречается в отечественной педагогической литературе. В этой связи мы можем 

отметить лишь совместные работы Э. Г. Скибицкого и Е. Т. Китовой [179], Э. Г. 

Скибицкого и А. В. Перфиловой [180]. Наиболее разработанным представляется 

определение во второй работе, где авторы определяют дискуссионную компетен-

цию как «совокупность знаний, умений и навыков, совместно разрешать проблемы 

с целью принятия управленческого решения в той или иной отрасли человеческой 

деятельности» [180, с. 39]. Признавая возможность продуктивного использования 

приведенного определения для решения проблемы подготовки инженеров, хотим 

отметить наличие недостатков выбранной формулировки. 

Во-первых, акцент на формирование определенного набора (совокупности) 

знаний, умений и навыков – это отличительная черта традиционной педагогики, 

тогда как в случае с компетентностным подходом более уместно говорить о разви-

тии, прежде всего, личностных качеств обучаемых и их способностей применять 
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полученные знания и умения для решения научно-исследовательских и практиче-

ских задач в профессиональной области.  

Во-вторых, многие исследователи [89; 129; 179 и другие] отмечают публич-

ность (или групповой характер) как отличительные признаки дискуссии. С позиции 

же рассматриваемого определения проявление дискуссионных компетенций 

можно найти почти в любой ситуации деловых коммуникаций, например, в дело-

вой беседе начальника и подчиненного у последнего в кабинете (попытка решения 

управленческих вопросов с опорой на имеющиеся знания). 

Наконец, в-третьих, представляется не вполне обоснованным сужение обла-

сти применения дискуссионных компетенций только лишь принятием управленче-

ских решений. К примеру, обсуждение научных и производственных проблем, на 

наш взгляд, в не меньшей степени требуют от участников овладения дискуссион-

ной компетенцией. 

Из проведенного анализа можно сделать вывод о том, что вопрос с определе-

нием дискуссионной компетенции в современной отечественной педагогике оста-

ется открытым, термин нуждается в уточнении. Для решения этой проблемы рас-

смотрим понятия «компетенция» и «дискуссия».  

Понятие компетенции хорошо изучено и подробно освещено в работах, Э. Ф. 

Зеера, И. А. Зимней, Е. О. Ивановой, Е. И. Кудрявцевой, В. А. Мазилова, Г. М. Пар-

никовой, А. И. Субетто, И. Ю. Тархановой, И. Д. Фрумина, А. В. Хуторского, В. Д. 

Шадрикова и других [62; 64; 72; 98; 109; 144; 192; 195; 280; 211; 216]. Обобщение 

представленных в вышеперечисленных исследованиях подходов позволило нам 

выделить специфические особенности компетенции как психолого-педагогиче-

ского понятия. 

Во-первых, компетенция – это более широкое понятие, чем принятое в тра-

диционной педагогике понятие знаний умений и навыков. Последние органически 

включены в состав компетенций наряду с психологическими новообразованиями, 

способностями и личностными качествами. Во-вторых, большинство исследовате-

лей подчеркивают практикоориентированный характер компетенций, отмечая спо-
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собность индивида к их применению в личных жизненных ситуациях и для реше-

ния профессиональных задач. В-третьих, некоторые исследователи (Е. О. Иванова) 

специально выделяют рефлексивность, т.е. способность к самоанализу и само-

оценке, в качестве важной характеристики компетенций. 

Основываясь на изложенном выше, под компетенцией, в рамках настоящего 

исследования, мы будем понимать системное проявление личностных качеств, ре-

флексии, знаний, умений, навыков, позволяющих индивиду успешно решать про-

фессиональные, жизненные и научно-практические задачи. 

Наиболее полный анализ дискуссии как дидактической категории дан в рабо-

тах М. В. Кларина [88; 89], но в них дискуссия является не самостоятельным объ-

ектом исследования, а рассматривается в более общем контексте изучения совре-

менных инновационных моделей обучения. Рассмотрению различных аспектов 

проблемы дискуссий в педагогике посвящены также работы Е. А. Буденковой, О. 

А. Галановой, Л. В. Мурзенко, Е. С. Полат, Э. Г. Скибицкого и Е. Т. Китовой и 

другие (табл. 2). 

Обобщение приведенных в табл. 2 определений позволило нам выявить клю-

чевые признаки дискуссии как вида деятельности. К ним относятся: 

– Публичность (групповой характер) коммуникации. Означает коллективное 

обсуждение спорных вопросов в большой или малой группе (реальной или вирту-

альной). 

– Наличие целеполагания. Предполагает организованный целевой характер 

обсуждения, исключающий спонтанность. 

– Направленность на взаимоприемлемое (компромиссное) решение проблем 

(профессиональных, личностных, научно-практических, теоретических и т.д). 

– Аргументированность доводов (доказательность выводов с опорой на 

факты, сведение к минимуму иррационального и аффективного компонента в об-

суждении). 

Активное внедрение в образовательный процесс высшей школы цифровых 

технологий привело к появлению новых форм и методов организации обучения, в 

том числе сетевых или онлайн-дискуссий. В русскоязычной литературе проблема 
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реализации онлайн-дискуссий в педагогическом процессе практически не разрабо-

тана. Можно отметить работы Е. А. Буденковой [28], где предпринята попытка на 

основе иностранных публикаций описать методику их проведения, А. В. Перфило-

вой [148], которая рассматривает зарубежный опыт применения онлайн-дискуссий  

в педагогическом процессе, М.В Кларина [89] (сравнивает педагогические возмож-

ности традиционных и онлайн-дискуссий, дает методические рекомендации по их 

практическому применению). Опираясь на работы перечисленных авторов, а также 

на ряд зарубежных источников [242; 246; 261; 265; 266; 285 и другие], попытаемся 

выделить основные особенности ОД и рассмотреть их отличия от дискуссий тра-

диционных. 

 

Таблица 2 – Определения понятия дискуссии в научной литературе 

№ Автор Содержание Ключевые слова 

1 
Е. А. Буденко-
вова [28, с. 

113] 

Основание для аккумуляции естественного процесса 
рассуждения, который сопряжён с необходимостью 

формулирования утверждений, их аргументирования и 

вынесения конечного суждения 

Рассуждение, утвер-
ждения, аргументиро-

вание. 

2 О. А. Галанова 

[43, с. 71] 

Форма общения обучающихся с целью решения какой-

либо задачи путем диалога с учетом всех мнений участ-

ников и достижения согласованной позиции. 

Форма общения, диа-

лог, цель, согласован-

ная позиция 

3 

М. В. Кларин 
[89, с. 314] 

Целенаправленный и упорядоченный обмен идеями, 
суждениями, мнениями в группе ради поиска разных 

ракурсов понимания. 

Целенаправленность, 
упорядоченность, об-

мен, группа, идеи, суж-

дения, ракурс понима-

ния 

4 
Л. В. Мур-

зенко [129, с. 

197] 

Публичное обсуждение, в ходе которого путем сопо-

ставления различных точек зрения происходит поиск 

единого мнения для возможно правильного решения 
спорного вопроса 

Публичность, обсуж-

дение, точки зрения, 

поиск 

5 
Е. С. Полат 

[151, с. 21] 

Публичный спор, имеющий целью выяснение и сопо-

ставление различных точек зрения, поиск истинного 

мнения, нахождение правильного решения спорного 
вопроса. 

Публичность, спор, со-

поставление, истинное 

мнение. 

6 
Э. Г. Скибиц-

кий и Е. Т. Ки-
това [179, с. 

101] 

Публичное обсуждение спорных вопросов, научных 

проблем, направленное на поиск оптимального взаимо-
приемлемого их решения 

Публичность, обсуж-

дение, проблемы, оп-
тимальность, взаимо-

приемлемость. 

 

Прежде всего, отметим опосредованный характер взаимодействия обучаю-

щихся между собой и педагогом. Если в традиционных дискуссиях все участники 

непосредственно контактируют друг с другом, то, в случае с ОД, взаимодействие 
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осуществляется при помощи современных технических средств, а сами участники 

могут находиться за многие километры друг от друга. 

Опосредованный характер коммуникации и специфика используемых для ор-

ганизации ОД технологий (форум, блог, видеоконференция, чат и т.д.) определяют 

другую ее особенность – синхронность или асинхронность взаимодействия (см. п. 

1.3 настоящей работы). Если традиционная дискуссия синхронна по определению 

(все участники взаимодействуют по принципу «здесь и сейчас»), то ее сетевая раз-

новидность может предполагать контакты, разнесенные по времени (интернет-фо-

рум), что сказывается на продолжительности процесса, методике и технологии ре-

ализации, требованиям к уровню подготовки и характеру деятельности педагога и 

т.д. 

Рассмотренные нами общие признаки дискуссии как вида деятельности, а 

также характеристика ключевых особенностей ОД, позволили сформулировать 

определение дискуссии как целенаправленного публичного процесса рационального 

обсуждения и решения спорных вопросов в виртуальном или реальном простран-

стве на основе компромисса. Данная формулировка, с одной стороны, компактна и 

удобна для восприятия, с другой, в полной мере учитывает и логически упорядо-

чивает все перечисленные выше признаки.  

Опираясь на конкретизированные понятия «компетенция» и «дискуссия» мы 

определили дискуссионную компетенцию как готовность индивида на рефлексив-

ной основе, опираясь на сформированные личностные качества, успешно разре-

шать спорные вопросы в публичной плоскости на основе рационального компро-

мисса. Достоинство данного определения заключается в компактности и способно-

сти в полной мере отражать выявленные ранее признаки дискуссии (публичность, 

целеполагание, ориентация на компромисс и рациональные доводы). Кроме того, в 

отличие от определения Э. Г. Скибицкого и А. В. Перфиловой, использованная 

формулировка более точно отражает суть компетентностного подхода, не тожде-

ственного, как было показано выше, простой совокупности знаний, умений и навы-

ков, а также не сводится к характеристике одной лишь сферы управления. 
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Определение сущности дискуссионной компетенции невозможно без разгра-

ничения данного понятия с дефиницией «коммуникативная компетенция», которая 

широко используется в литературе для описания личностных качеств, знаний, уме-

ний и навыков взаимодействия индивидов в социальных группах. Основываясь на 

теоретическом анализе существующих подходов к определению коммуникативной 

компетенции [124], мы сделали вывод о широкой трактовке данного термина, 

включающего в себя любую разновидность общения между людьми и даже с самим 

собой (интериоризированная коммуникация по Л. С. Выготскому). По этой при-

чине в психолого-педагогической литературе [44; 66; 168; 198; 224], а также во 

ФГОС ВО, где коммуникативная компетенция рассматривается в качестве отдель-

ной компетентностной категории [200], наблюдается ее дифференциация на ком-

петенции более узкого порядка (грамматическая, дискурсивная, стратегическая, со-

циокультурная, профессионально-коммуникативная и другие), что позволяет ис-

следователям сосредоточиться на изучении отдельных сторон коммуникативного 

процесса. 

Также исследователи отмечают специфические характеристики дискуссии, 

отличающие последнюю от других форм коммуникации и определяющие соб-

ственное предметное поле ее научного анализа: наличие сценарного плана, рефлек-

сивность, аргументированность утверждений, подчиняющихся строгим законам 

формальной логики, применение специальных полемических приемов, ориентация 

на поиск компромисса [71; 179; 180]. 

Таким образом, дискуссионная компетенция входит в состав более общей 

коммуникативной компетенции которая, в свою очередь, является составной ча-

стью универсальных компетенций, закрепленных во ФГОС ВО. Их реализация в 

образовательном процессе технических вузов в совокупности с общепрофессио-

нальными и профессиональными направлена, в конечном итоге, на формирование 

у студентов комплексной инженерной компетенции. 

Рассматривая ДК как органичную часть комплексной компетентностной под-

готовки будущих инженеров, мы опирались на базовые принципы системного под-

хода, изложенные в работах В. П. Беспалько, И.В Блауберга, Т. А. Ильиной [22; 24; 
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77]: системность, целостность (интегративность), целеполагание, структурность, 

иерархичность. В соответствии с перечисленными принципами, любой педагоги-

ческий объект, процесс или явление могут рассматриваться как самостоятельная 

подсистема, с собственной целью и законами функционирования, но в тоже время 

входящая в состав более крупной системы, в рамках которой все элементы нахо-

дятся в иерархической зависимости и оказывают взаимное влияние. С методологи-

ческой точки зрения рассмотрение ДК как подсистемы коммуникативной компе-

тенции позволяет нам избежать фрагментарности в исследовании и сформировать 

комплексное представление о месте ДК в формировании специалистов инженер-

ного профиля. 

 Раскрытие содержания понятия «дискуссионная компетенция инженера», в 

соответствии с принципами системного подхода, требует предварительного опре-

деления ее структуры. Анализ зарубежных исследований показал [283; 306; 298; 

237 и другие], что в англоязычной педагогической литературе наибольшее распро-

странение получила концепция Т. Андерсона, У. Арчера и Д. Гаррисона, которая 

предполагает выделение социального и когнитивного компонентов в структуре 

дискуссионной подготовки специалистов [261; 299].  

Хотя название последнего компонента представляется не вполне удачным из-

за слишком широкого предметного поля понятия «когнитивный» (целесообразнее, 

на наш взгляд, говорить о формально-логическом компоненте), предложенный под-

ход является методологически обоснованным с позиции социального конструиро-

вания знания Л. С. Выготского. В соответствии с ним индивиды интернализируют 

знания из социально опосредованного группового дискурса или деятельности [39]. 

Применительно к дискуссиям это означает, что обучающийся, сталкиваясь с отлич-

ными от собственной точками зрения в дискуссионной группе (Т. Андерсон, У. Ар-

чер и Д. Гаррисон используют термин исследовательское или учебное сообщество 

(CoI), включающее в себя студентов и фасилитатора-преподавателя), попадает в 

ситуацию диссонанса или когнитивного конфликта [281]. В результате он вынуж-

ден формулировать аргументы в защиту своей позиции и вступать в полемику с 
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другими участниками дискуссии. Это приводит к критическому осмыслению про-

блемы и корректировке личной точки зрения с учетом мнения оппонентов.  

Таким образом проявляется дуалистическая: индивидуальная и групповая 

природа дискуссионной деятельности. Говоря другими словами, для формирования 

навыков построения аргументов (формально-логический компонент), обучаю-

щийся должен освоить правила и формы группового взаимодействия (социальный 

компонент). Основываясь на вышеизложенном, определим содержание выявлен-

ных компонентов ДК: 

1. Формально-логический. Включает владение навыками поиска, обработки и 

анализа информации при помощи современных средств информатизации с последую-

щим ее использованием для построения развернутых логически согласованных аргу-

ментов. 

2. Социальный. Характеризуется способностью участников дискуссии ува-

жительно относится к оппонентам, учитывать их точку зрения при построении ар-

гументов, адекватно воспринимать критику и стремиться к выработке компромис-

сных решений. 

В отличии от англоязычной, в отечественной педагогической литературе не 

уделяется внимание проблеме структуризации ДК. Если описание структуры ком-

муникативной компетенции мы можем встретить в работах К. М. Ажежа, Е. Д. Бо-

жович, Е. Н. Васильевой, А. В. Щербакова и М.Ф Курагиной, Н. И. Гез, А. М. Да-

выдова, Н. А. Игнатенко, О. С. Фокина, Е. В. Шуман, А. Н. Щукин и другие [2; 25; 

32; 44; 51; 74; 203; 225 и другие], то структурный анализ ДК почти не представлен 

в российской педагогике. Его элементы нам удалось найти лишь в работах Э. Г. 

Скибицкого и Е. Т. Китовой [179] и Э. Г. Скибицкого и А. В. Перфиловой [176; 

180]. При этом в первой из указанных работ он представляется не полным, а во 

вторых – непоследовательным и противоречивым (имеется несовпадение количе-

ства и названий элементов структуры ДК в публикациях [176] и [180] без соответ-

ствующих пояснений авторов). Тем не менее детальный анализ результатов пере-

численных исследований позволяет сделать вывод о более широкой, чем у зару-

бежных коллег, трактовке содержания ДК. Э. Г. Скибицкий и А. В. Перфилова, в 
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дополнение к уже перечисленным, выделяют коммуникативный и лингвистичен-

ский компоненты дискуссионной компетенции. 

Выделение первого из них обусловлено характером дискуссионной деятель-

ности, основанной на целенаправленном взаимодействии нескольких оппонентов. 

Он включает в себя знание основ риторики, правил и приемов делового общения (по-

лемических приемов) и умение их применять при обсуждении спорных вопросов. Но 

поскольку ситуативное применение того или иного набора полемических приемов 

определяет тактику ведения дискуссии, более точным, на наш взгляд, будет назвать 

данный компонент операционно-тактическим. Что касается лингвистического компо-

нента, то на наш взгляд более корректно назвать его речевым. Поскольку лингвистика 

является общей областью знания о языке, его структуре и правилах, тогда как речевой 

компонент предполагает использование языка в конкретных коммуникативных ситуа-

циях [178]. 

Четыре выделенных компонента составляют аргументационный уровень (АУ) 

дискуссионной компетенции. В дополнение к ним, на наш взгляд, следует выделить два 

компонента мотивационно-оценочного уровня: 

1. Мотивационный. Внутренняя потребность в общении, самообразовании, ак-

тивной мыслительной деятельности и расширении своего кругозора посредством уча-

стия в дискуссиях. 

2. Рефлексивный. Критическое восприятие собственного дискуссионного опыта 

и личностного смысла полученных дискуссионных навыков. 

 Выделение двух последних компонентов обусловлено не характеристиками 

ключевых признаков дискуссии, а функциональной структурой деятельности. Как по-

казано в работах В. Д. Шадрикова, именно мотив (наряду с целью и планируемым ре-

зультатом) является базовым направляющим элементом деятельности и, развивая мо-

тивацию, мы повышаем общую результативность компетентностной подготовки лю-

бого специалиста. Рефлексия же играет роль внутренней и внешней оценки и способ-

ствует поддержанию уровня мотивации на протяжении выполнения деятельности 

[217]. 
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С точки зрения конструктивистского подхода Т. Андерсона, У. Арчера и Д. Гар-

рисона, рефлексия является связующим звеном между сферой совместной педаго-

гической деятельности (социальный компонент ДК), обусловленной целенаправ-

ленной структурированной образовательной средой, ориентированной на знания, с 

одной стороны, и собственным миром обучающегося, ориентированным на поиск 

смысла, с другой [299, с. 57]. Анализируя полученные в ходе совместного констру-

ирования дискуссионные знания и навыки, обучающийся развивает способность к 

критическому восприятию информации и осознанному построению аргументов 

(формально-логический компонент). Это позволяет ему более эффективно отстаи-

вать личную позицию и доносить свою точку зрения до оппонентов в процессе об-

суждения спорных вопросов. 

В совокупности вышеперечисленные компоненты образуют комплексную 

структуру ДК, где каждый из них отражает специфические аспекты дискуссионной 

подготовки, необходимые современным техническим специалистам для успешного 

решения профессиональных задач (рис. 3). 
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 Рисунок 3 – Комплексная структура дискуссионной компетенции 

 

Основываясь на вышеизложенном, определим дискуссионную компетенцию 

инженера как реализуемую через отдельные компоненты (операционно-тактиче-
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ский, речевой, социальный, формально-логический, мотивационный и рефлексив-

ный) готовность разрешать профессиональные споры, аргументировать и от-

стаивать инженерные решения, находить компромисс, воспринимать и критиче-

ски осмысливать альтернативные точки зрения, используя цифровые коммуника-

ционные средства (форумы, видеоконференции, мессенджеры, платформы сов-

местной работы). 

 В условиях широкого распространения виртуальных коммуникаций и сете-

визации инженерной деятельности подготовка современного инженера не может 

осуществляться без использования ресурсов цифровой образовательной среды. По-

нятие «цифровая образовательная среда» прочно закрепилось в педагогике, где ис-

пользуется для обсуждения широкого круга актуальных проблем современного об-

разования. Несмотря на распространенность понятия, попытки дать ему всесторон-

нее научное определение встречаются в педагогической литературе достаточно 

редко и по нашим оценкам употребление данного термина часто носит конъюнк-

турный и узко-прикладной характер. Типичные определения цифровой образова-

тельной среды, которые нам удалось найти в отечественных источниках, представ-

лены в табл. 3. 

 В ходе контент-анализа для каждого из перечисленных вариантов определе-

ний мы отобрали смыслообразующие ключевые слова (последняя колонка табл. 3), 

по которым выделили два педагогических подхода к пониманию ЦОС. Более рас-

пространенный – информационно-технологический, где цифровая образовательная 

среда рассматривается, как совокупность информационных систем, программно-

технических средств и решений. Субъектный, в рамках которого ЦОС – это ком-

плекс возможностей и условий (исследовательский коллектив В. И. Блинова, нор-

мативные документы правительства РФ), либо отношений в образовательной дея-

тельности (О. Н. Шилова), направленных на развитие и формирование профессио-

нальных и личностных качеств обучаемых. Несмотря на то, что оба подхода исхо-

дят из ведущей роли современных цифровых технологий в образовательном про-

цессе, педагогический смысл их применения может пониматься по-разному. 
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Таблица 3 – Определения понятия «цифровая образовательная среда» в педагоги-

ческой науке 

№ Автор Определение 
Ключевые 

слова 
Информационно-технологический подход 

1 

М. М. Абрамский 

[1, с. 3] 

Комплекс интеллектуальных информационных ре-

шений, систем и средств, ориентированных на повы-

шение результативности и качества образования 

Информаци-

онные реше-

ния, системы 

и средства 

2 

И. В. Авадаева и 

другие [140, с. 

13]. 

Открытая совокупность информационных систем, 

обеспечивающих решение разнообразных задач про-

цесса образования. 

Информаци-

онные си-

стемы 

3 

Т. А. Бороненко, 

В. С. Федотова 

[26, с. 7] 

Cовокупность программных и технических средств, 

образовательного контента, необходимых для реали-

зации образовательных программ, в том числе с при-

менением электронного обучения, дистанционных 

образовательных технологий, обеспечивающая до-

ступ к образовательным услугам и сервисам в элек-

тронном виде. 

Программные 

и технические 

средства, об-

разователь-

ный контент 

4 

М. А. Исайкина, 

Е. А. Максимова, 

Т. Ю. Григорьева 

[80, С. 59] 

Доступные информационно-образовательные ре-

сурсы, предназначенные для повышения результа-

тивности взаимодействия субъектов образователь-

ного процесса. 

Информаци-

онно-образо-

вательные ре-

сурсы 

5 

В. Г. Лапин [103, 

с. 55] 

Совокупность ресурсов, обеспечивающих учебно-

управленческий процесс образовательных организа-

ций. 

Ресурсы 

6 

Н. Л. Микиденко 

и С. П. Сторо-

жева [120, с. 8] 

Совокупность информационных систем обеспечения 

образовательного процесса, основанных на принци-

пах единства (согласованность используемых цифро-

вых технологий), открытости (возможность обмена 

данными с внешними системами на основе опубли-

кованных протоколов), доступности (неограничен-

ная функциональность всех эле-ментов ЦОС), конку-

рентоспособности (свобода выбора используемых 

технологий), ответственности (право и обязанность 

всех участников решать задачи в пределах своей ком-

петенции в ЦОС), достаточности (соответствие со-

держания ЦОС целям, и возможностям субъекта об-

разования), полезности (создание новых возможно-

стей и снижение трудозатрат пользователя). 

Информаци-

онные си-

стемы 

7 
А. В. Морозов 

[128, с. 106] 

Совокупность цифровых образовательных ресурсов, 

средств и технологий обеспечения образовательного 

процесса в условиях цифровизации. 

Цифровые ре-

сурсы, сред-

ства и техно-

логии 

Субъектный подход 

8 

В. И. Блинов и 

другие [156, с. 64] 

Система условий и возможностей, подразумевающая 

наличие информационно-коммуникационной инфра-

структуры и предоставляющая набор цифровых тех-

нологий и ресурсов для обучения, развития, социали-

зации, воспитания человека. 

Условия и 

возможности 
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№ Автор Определение 
Ключевые 

слова 

9 

Н. В. Ломовцева, 

К. М. Заречнева, 

О. В. Ушакова, 

С.Ю Ярина [183, 

с. 31] 

Комплекс условий и возможностей для обучения, 

развития, социализации, воспитания человека. 

Комплекс, 

условия, воз-

можности 

10 

Правительство 

РФ [154] 

Совокупность условий реализации образовательных 

программ различных уровней образования с исполь-

зованием электронного обучения, дистанционных 

образовательных технологий с учетом функциониро-

вания электронной информационно-образовательной 

среды, включающей электронные образовательные 

ресурсы и сервисы, цифровой образовательный кон-

тент, информационные и телекоммуникационные 

технологии, технологические средства и обеспечива-

ющей освоение учащимися образовательных про-

грамм в полном объеме независимо от места их про-

живания. 

Условия 

11 

П. П. Хороших, 

Н. А. Калугина 

[208] 

Открытая личностно ориентированная информаци-

онная образовательная система, с собственными тех-

нологическими и гигиено-эргономическими характе-

ристиками, позволяющая решать образовательные 

задачи, формировать и развивать профессиональные 

качества и личностные характеристики субъектов пе-

дагогического взаимодействия. 

Личностная 

ориентация, 

открытая ин-

формацион-

ная система 

12 

О. Н. Шилова 

[221, С. 40] 

Опосредованный использованием цифровых техно-

логий и образовательных ресурсов комплекс отноше-

ний в образовательной деятельности, способствую-

щих реализации субъектами образовательного про-

цесса возможностей по освоению культуры, спосо-

бов самореализации, выстраивания социальных от-

ношений, нацеленных на формирование ответствен-

ного цифрового поведения гражданина современного 

общества. 

Комплекс от-

ношений 

 

 Если рассматривать ЦОС в качестве простой совокупности программно-тех-

нических решений и цифровых ресурсов, то возникает риск «цифровизации ради 

цифровизации» или, по выражению В. И. Блинова, «Подмены цифровизации обра-

зования его оцифровкой» [156, с. 52]. Это проявляется как в использовании оциф-

рованного варианта традиционных дидактических компонентов (содержания, 

форм и методов обучения, контрольно-оценочного инструментария) без методиче-

ской адаптации к условиям ЦОС, так и в использование универсальных информа-



34 

ционно-коммуникационных технологий, не ориентированных на решение конкрет-

ных педагогических задач. В итоге, понимание ЦОС как простой совокупности об-

разовательного контента, программных и технических средств противоречит лич-

ностно-ориентированному подходу и приводит к десубъектизации образования и 

росту негативного отношения педагогов к цифровизации [120; 158]. 

 Противоположный взгляд на ЦОС основывается на идеях средового подхода 

(Ю. С. Мануйлов, В. В. Рубцов, В. И. Слободчиков, В. А. Ясвин), где применение 

технических средств рассматривается в качестве потенциального ресурса, расши-

ряющего и обогащающего доступный педагогу инструментарий, но не цели обра-

зовательного процесса [114; 164; 182; 234]. В ходе конструирования образователь-

ной среды (ОС), преподаватель отбирает оптимальные инструменты в соответ-

ствии с поставленной педагогической целью, соотносит их с возможностями ОС и 

обучающихся, определяет условия их результативного применения (рис. 4). 
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Рисунок 4 – Структурная схема образовательной среды 

 

 В качестве концептуальной основы, предложенной нами схемы ОС, высту-

пает теоретическая модель В. А. Ясвина, в соответствии с которой образовательная 

среда состоит из трех компонентов и опирается на три системообразующих поня-

тия: «возможности», «влияния» и «условия» [234].  

 Источником возможностей (потенциальных педагогических ресурсов) для 

развития субъектов учебно-воспитательного процесса, с одной стороны, выступает 

образовательная среда. Точнее, ее социальный (конструктивные социальные отно-

шения, основанные на сотрудничестве и эмоциональной близости) и простран-
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ственно-предметный (современные технические средства, оснащенные помеще-

ния, аудитории и т.д.) компоненты. При этом круг создаваемых возможностей тем 

шире, чем эффективнее разработанный преподавателем педагогический инстру-

ментарий, реализующий педагогическую технологию (технологический компонент 

ОС). 

 С другой стороны, в роли «источника» возможностей выступают сами обу-

чающиеся, которые демонстрируя мотивацию, проявляя активность и сознатель-

ность для использования возможностей среды, комплиментарных их потребно-

стям, превращаются из объектов внешнего влияния в субъектов собственного раз-

вития.  

 Многочисленные исследования показывают [164; 182; 233 и другие], что 

само по себе наличие возможностей, в той или иной ОС, не всегда приводит к раз-

витию обучающихся. Для этого необходимо направленное воздействие созданных 

преподавателем значимых предпосылок – условий, опираясь на которые возмож-

ности превращаются во влияния (реальные педагогические ресурсы), обеспечива-

ющие изменение ОС в соответствии с поставленной преподавателем образователь-

ной целью.  

 Еще Л. С. Выготским была высказана точка зрения о некорректности подхода 

к рассмотрению образовательной среды как единого объекта, который в реальности 

всегда: «распадается на ряд более и менее самостоятельных и изолированных друг 

от друга кусков» [39, с. 66]. Позиция Л. С. Выготского получила дальнейшее раз-

витие в концептуальных идеях представителей средового подхода (Ю. С. Мануй-

лов, В. В. Рубцов, В. И. Слободчиков, В. А. Ясвин и другие), рассматривающих ОС 

как сложную иерархическую педагогическую систему. Данный подход позволяет 

описать последнюю в виде двухмерной структуры. Первое измерение – компонент-

ное, было проанализировано выше и наглядно показано на рис. 4. Второе – уровне-

вое, отражает иерархию множества взаимопроникающих друг в друга образова-

тельных сред: общекультурная, как ОС всего человечества; государственная; реги-

ональная; местная; локальная, представленная образовательной средой отдельных 

учебных заведений. Последняя может быть охарактеризована как совокупность 
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встроенных микросред, формируемых педагогами через реализацию образователь-

ных программ [234, с. 214]. 

 По мнению В. И. Слободчикова развивающая возможность образовательной 

среды определяется двумя основными факторами: качеством управления на всех 

уровнях и насыщенностью ресурсами [182]. Так, например, администрация вузов 

формирует ресурсную базу и создает организационные условия для реализации об-

разовательных программ. В тоже время ключевая управленческо-педагогическая 

задача преподавателей заключается в отборе и творческом применении, на основе 

разработанного теоретического и научно-практического инструментария, имею-

щихся ресурсов в непосредственном обучении и воспитании студентов. 

 Являясь производным термином от понятия «образовательная среда», дефи-

ниция «цифровая образовательная среда» обладает аналогичными характеристи-

ками: иерархичностью, мультикомпонентностью, субъектностью и дополнительно 

включает в себя ряд специфических особенностей, обусловленных появлением 

цифровых технологий. Попытки научного осмысления данных особенностей при-

вели к возникновению понятия «цифровая дидактика», как отрасли педагогики по 

изучению закономерностей организации обучения в условиях цифровой трансфор-

мации образования [183, с. 30]. Хотя корректность данного термина вызывает во-

просы в академическом сообществе из-за нарушения общенаучных принципов пре-

емственности и субъектности (Г. И. Ибрагимов, Е. М. Ибрагимова, А. М. Калимул-

лина [68]) и по причине искажения смысловой основы теории обучения (И. В. Ро-

берт [161]), среди ученых сложился консенсус относительно слабой изученности и 

необходимости дальнейших исследований методологических и методических ас-

пектов подготовки специалистов в условиях ЦОС. 

 Опираясь на имеющиеся научные данные [14; 50; 75; 161; 167; 172], а также 

на собственный многолетний опыт использования информационно-коммуникаци-

онных технологий в обучении студентов технических вузов, мы выполнили срав-

нительную характеристику компонентов педагогической деятельности в традици-

онной и цифровой образовательной среде (табл. 4). Анализ представленных в табл. 
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4 характеристик позволил выделить три важных дидактических особенности педа-

гогики ЦОС, определяющих дальнейший ход нашего исследования. 

 

Таблица 4 – Сравнительная характеристика компонентов педагогической дея-

тельности в традиционной и цифровой образовательной среде 

№ Показатель Традиционная педагогика 
Педагогика цифровой 

образовательной среды 

1 

Цель образо-

вательного 

процесса 

Формирование у обучаю-

щихся профессиональных ка-

честв посредством усвоения 

дидактически адаптированных 

знаний, умений, навыков, цен-

ностных установок. 

Создание условий для развития и реали-

зации интеллектуального потенциала 

обучающихся, их подготовка к самосто-

ятельному приобретению компетенций, 

позволяющих строить профессиональ-

ную карьеру и самореализовываться в 

условиях цифрового общества. 

3 

Формы обуче-

ния 

Преобладание 

фронтальных форм аудитор-

ной работы в сочетание с ин-

дивидуальными формами са-

мостоятельной работы 

Преобладание групповых (коллабора-

тивных) и индивидуальных форм учеб-

ной деятельности, реализуемых в син-

хронном и асинхронном, онлайн и 

офлайн режиме. 

4 

Средства обу-

чения 

Учебные пособия, книги, пе-

чатные средства наглядности, 

эпизодически - реальные пред-

меты и электронные презента-

ции посредством оверхеда или 

проектора 

Компьютеры со специализированным 

программным обеспечением, средства 

сетевой коммуникации, виртуальные 

обучающие среды, виртуальные классы, 

интерактивные доски и другие 

5 

Педагогич. 

методы 

Рассказ, объяснение, беседа, 

аудиторная дискуссия, симпо-

зиум, тестирование 

Составление интеллект-карт, кейс-ме-

тод, проектный метод, бизнес-симуля-

ции, виртуальные экскурсии, онлайн-

дискуссии, онлайн-тестирование 

6 

Роль педагога Транслятор информации и 

наставник с преобладанием 

авторитарного стиля препода-

вания и воздействия на обуча-

емого, преимущественно ме-

тодами убеждения или при-

нуждения к обучению 

Проектировщик (дизайнер) педагогиче-

ского процесса, фасилитатор и тьютор, 

проектирующий цифровую образова-

тельную среду, создающий условия и 

обеспечивающий консультационную 

поддержку, методическое сопровожде-

ние и эффективную групповую комму-

никацию обучающихся между собой 

7 
Результаты 

обучения 

Формирование набора знаний, 

умений и навыков по про-

филю профессиональной под-

готовки обучающегося 

Формирование комплекса универсаль-

ных и профессиональных компетенций 

с акцентом на овладение обучающи-

мися методами и алгоритмами самосто-

ятельного познания, адекватными со-

временным научно-техническим дости-

жениям и социально-культурным осо-

бенностям информационного общества, 

сетевой коммуникации и глобализации  
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 Во-первых, отметим изменение приоритетов с формирования знаний, уме-

ний, навыков на создание условий для овладения компетенциями и самореализации 

обучающихся. При этом, изучение работ Дж. Д'Анджело, Г. И. Ибрагимова, Е. М. 

Ибрагимовой и А. М. Калимуллиной, И. В. Роберт, О. Н. Шиловой [249; 68; 161; 

221] и другие показывает, что термин «условия» понимается в максимально широ-

ком смысле – как любые значимые предпосылки эффективной педагогической де-

ятельности, целенаправленно создаваемые преподавателем при помощи современ-

ных информационно-коммуникационных технологий. В их число включаются раз-

нообразные педагогические, организационные, психологические, дидактические, 

стратегические условия, отражающие различные аспекты образовательного про-

цесса. Данный подход определяет чрезвычайно широкое проблемное поле, охва-

тить которое одним исследованием, учитывая слабую теоретическую разработан-

ность и методическую сложность образовательного процесса в ЦОС, а также огра-

ниченность доступных ресурсов, не представляется возможным. Поэтому, авторы 

настоящей работы сосредоточились на проектировании педагогических условий 

формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в цифровой обра-

зовательной среде.   

 Во-вторых, повышение значимости рационального структурирования сете-

вых учебных занятий на основе четкого поэтапного плана и распределения учеб-

ных ролей между студентами. 

 В-третьих, актуализация проблемы выбора стиля фасилитации, адекватного 

поставленным образовательным целям. При этом, вне зависимости от выбранного 

стиля, понимаемая как тип педагогического взаимодействия, при котором главная 

цель преподавателя – создание благоприятных условий для саморазвития обучаю-

щихся (в широком смысле) или как совокупность инструментов и приемов для эф-

фективной организации группового обсуждения какой-либо проблемы при посред-

ничестве профессионального помощника – фасилитатора (в узком смысле), фаси-

литация требует от педагога специфического набора профессиональных компетен-

ций. Если в традиционной педагогике результативность преподавателя определя-
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лась главным образом его методическими компетенциями (умение подбирать ме-

тодики, работающие на достижение целей и оценивать полученные результаты), то 

в педагогике ЦОС социальными (способность устанавливать и поддерживать соци-

альные связи, работать в команде, сопереживать, разрешать конфликты) и личност-

ными (готовность к постоянному саморазвитию, умение самоорганизовываться и 

брать на себя ответственность) [205]. 

 Основываясь на вышеизложенном и учитывая специфику исследуемой про-

блемы, мы уделили серьезное внимание структурному анализу дискуссионной под-

готовки в ЦОС, выделив макро, мезо и микроуровни, а также обоснованию фаси-

литации, как значимого педагогического условия процесса формирования ДК буду-

щих инженеров. 

 В-четвертых, авторами настоящей работы, при разработке операционно-тех-

нологического элемента МФДК, учтены выводы А. М. Кондакова и И. С. Сергеева, 

О. В. Кузнецовой, Л. А. Марковой, Г. М. Первовой, О. А. Французовой [92; 99; 117; 

146; 204] и другие о конвергентном (кросскоммуникативном в терминологии швед-

ского исследователя И. Янки [271]) характере ЦОС, выражающемся в сближении 

и взаимопроникновении различных компонентов содержания образования; учебной 

и научно-исследовательской деятельности; форм и методов электронного и тради-

ционного обучения. Принцип конвергентности был взят за основу разработки опе-

рационно-технологического элемента структурно-функциональной модели фор-

мирования ДК будущих инженеров, предполагающего чередование асинхронных и 

синхронных онлайн-занятий, развивающих (сетевых) и рефлексивных (аудитор-

ных) дидактических ступеней. 

 Основываясь на вышеизложенном, уточним определение цифровой образо-

вательной среды, под которым будем понимать комплекс разноуровневых влияний 

и условий формирования личности будущего профессионала в соответствии с по-

ставленной педагогической целью, а также возможностей для ее развития, опо-

средованных применением цифровых технологий. 
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 Учитывая сложную многоуровневую структуру ЦОС, конкретизируем ее 

определение применительно к предмету настоящего исследования, в рамках кото-

рого целесообразно говорить о ЦОС технического вуза, как комплексе разноуров-

невых влияний, условий, возможностей для формирования разносторонней про-

фессионально-компетентной личности, опосредованных применением цифровых 

технологий и целенаправленно создаваемых преподавателями технического вуза в 

ходе реализации образовательных программ подготовки инженеров.  

 Данное определение отражает двойственный характер ЦОС технического 

вуза. С одной стороны, вышеуказанная среда ориентирована на развитие профес-

сиональных компетенций: узконаправленную инженерную подготовку с использо-

ванием специализированных программно-технических средств и соответствующих 

им методик обучения (виртуальные симуляторы, сетевые тренажеры, виртуальные 

лаборатории и т.п.). С другой стороны, на универсальную компетентностную под-

готовку, предполагающую, в том числе, применение в образовательном процессе 

современных коммуникативных технологий (видео-аудио конференций, форумов, 

интернет-чатов и т.п.). 

 Таким образом, формирование дискуссионной компетенции современного 

инженера определяется, с одной стороны, учетом социокультурного контекста 

(цифровизации образования, социотехнической трансформации и сетевизации 

ИД), с другой – сложной многокомпонентной структурой ДК, обуславливающей 

необходимость разработки структурно-функциональной модели на основе сочета-

ния различных дискуссионных методов, очных и сетевых, синхронных и асинхрон-

ных форм занятий с широким применением цифровых средств обучения. 
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1.2. Структурно-функциональная модель формирования дискуссионной ком-

петенции будущих инженеров 

 

 

Сложная многокомпонентная структура ДК, включающая в себя комплекс 

взаимосвязанных элементов, определяет необходимость ее рассмотрения не только 

как объекта педагогической реальности, но и в качестве объекта моделирования. 

Под моделью исследователи понимают искусственно созданный объект в виде 

схемы, физических конструкций, знаковых форм или формул, который представ-

ляет собой «идеальную» конструкцию реально существующего объекта и воспро-

изводит в более простом и приближенном виде структуру, свойства, взаимосвязи и 

отношения между элементами этого объекта [23; 52; 127; 165]. Моделирование поз-

воляет педагогу решить четыре основные задачи:  

1. Создать наглядное представление о целостности содержания, функцио-

нальных взаимосвязях, этапах реализации и структуре педагогического объекта 

или процесса (дескриптивная функция). 

2. Максимально просто объяснить наблюдаемые явления и процессы, вклю-

чая их в структуру существующих научных теорий (интерпретационная функция). 

3. Предсказывать будущие свойства и состояния моделируемых систем (про-

гностическая функция). 

4. Целенаправленно конструировать педагогическую систему для решения 

задач воспитания и обучения по заданным параметрам и критериям (нормативная 

функция). 

Анализ литературы [36; 197] показывает, что разработка педагогических мо-

делей может осуществляться на основе теоретического либо эмпирического мето-

дов. Теоретический метод проектирования педагогической модели построен на ис-

пользовании определенного научного фундамента, тогда как эмпирический пред-

полагает опору на педагогический опыт [197, с. 86]. В нашем исследовании модель 

формирования ДК будущих инженеров в ЦОС реализована комплексно, что пред-

полагает опору как на теоретико-методологический фундамент, так и собственный 
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многолетний педагогический опыт. Выбор такого подхода отражает научную по-

зицию авторов исследования и основывается на методологическом принципе един-

ства теории и практики. 

Разработка МФДК осуществлялась нами с учетом индивидуально-типологи-

ческих особенностей и специфики профессиональной подготовки студентов техни-

ческих специальностей в вузах. Анализ работ Р. Н. Зарипова [60], Т. В. Кудрявцева 

[97], Н. И. Мокрицкой [126], А. Я. Найна [131], Н. И. Юртаевой [227; 228], И. С. 

Якиманской [229] и другие показывает, что в отечественной науке индивидуально-

типологические особенности инженеров рассматриваются как производные от осо-

бого склада мышления. Еще С. Л. Рубинштейн писал об обусловленности мышле-

ния спецификой профессиональных задач, которые людям чаще всего приходится 

решать, а также индивидуальными особенностями, складывающимися в связи с ха-

рактером их деятельности [163]. Идея Рубинштейна получила развитие в работах 

Л. С. Выготского [38; 39], экспериментально обосновавшего взаимосвязь мышле-

ния с усваиваемыми знаниями, и стала одной из основополагающих в деятельност-

ной теории обучения. Эта связь содержательно раскрывается через организацию 

способа усвоения как специфической деятельности, «воспроизводящей» знание об 

объекте. Способ организации познавательной деятельности как целенаправленное 

систематическое изучение предмета обуславливает характер и содержание усваи-

ваемых знаний о нем, становясь способом мышления. 

Понятие технического мышления рассматривается в работах Т. В. Кудряв-

цева [97], Б. Ф. Ломова [107], А. Я. Найна [131], В. В. Чебышевой [213] и другие 

При этом наиболее полное определение, на наш взгляд, дано Т. В. Кудрявцевым. 

Это деятельность, направленная на самостоятельное конструирование и решение 

технической задачи, итогом которой является получение субъектом нового допол-

нительного продукта деятельности и (или) овладение новыми способами работы 

[97, с. 202]. 

Обобщение исследований Т. В. Кудрявцева, Н. И. Юртаевой, И. С. Якиман-

ской показывает, что доминирующим у студентов технических вузов и действую-

щих инженеров является наглядно-образный тип мышления. Существенную роль в 
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его развитии играет графическая подготовка, основанная на умении создавать и 

описывать технические образы, оперировать ими, воплощать в виде чертежей, схем 

и т.п. Отсюда, согласно оценкам ряда исследователей [56; 78; 85; 159; 232 и другие], 

студенты-инженеры (в отличие от гуманитариев) неуверенно чувствуют себя в 

коммуникативных практиках, требующих непосредственного общения (публичные 

доклады, обсуждения, дискуссии и т.п.). Это проявляется в сдержанности, скован-

ности, стеснительности, немногословности и неумении формулировать свои мысли 

в устной речи. При этом будущие инженеры гораздо увереннее чувствуют себя при 

выполнении заданий, связанных с расчетами, чертежами, письменными отчетами 

и проектами. Рассмотренная индивидуально-типологическая особенность нашла 

всестороннее отражение в операционно-технологическом элементе разработанной 

нами модели. 

При разработке модели формирования ДК будущих инженеров в ЦОС пре-

подаватели вынуждены считаться с обусловленными современными ФГОС ВО 

приоритетами специализированной инженерной подготовки. В своих исследова-

ниях [123; 226, с. 160–210] мы пришли к выводу, что переход системы высшего 

профессионального образования на ФГОС ВО поколения 3, 3+, 3++, привел к су-

щественному уменьшению объема аудиторной нагрузки и общего числа препода-

ваемых учебных дисциплин, не связанных с формированием профессиональных 

компетенций инженеров. С одной стороны, этому способствовало сокращение пол-

ного срока обучения в рамках программы бакалавриата. С другой – отказ государ-

ства от нормативного закрепления обязательного набора предметов и минималь-

ного объема аудиторных часов на их изучение в новых образовательных стандар-

тах. В итоге многие вузы начали «оптимизировать» свои учебные планы, замещая 

непрофильные дисциплины (прежде всего гуманитарные) специализированными 

предметами инженерного цикла. 

Сложившаяся ситуация негативным образом отразилась на отношение сту-

дентов технических специальностей к гуманитарным дисциплинам. Это выража-

ется в непонимании значимости изучения таких предметов для дальнейшей про-

фессиональной деятельности и затрудняет работу педагога по формированию ДК, 
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поскольку именно гуманитарные дисциплины с большим объемом коммуникатив-

ных практик и наличием множества конкурирующих научных подходов и концеп-

ций, играют ведущую роль в дискуссионной подготовке.  

К аналогичным выводам приходят Н. В.Евдоксина, С. И. Самыгин, В. А. Яку-

нин и Н. И. Мешков [56; 159; 232], подтверждаются они и нашим анкетным опро-

сом студентов-строителей 2 курса (310 человек). Так, отвечая на вопрос: «Как вы 

считаете, нужны ли современному инженеру знания и навыки, полученные на за-

нятиях по социологии (1 вариант ответа)?», – вариант «Нужны обязательно» вы-

брали 9,50% респондентов; «Нужны, но не обязательно (без них можно обойтись)» 

– 18,45%; «Не нужны» – 58,35%; «Затрудняюсь ответить, не знаю» – 13,70%. Тот 

же вопрос, но относительно предмета «социология в строительной сфере»: 13,25; 

24,00; 50,16 и 12,59% соответственно. На вопрос: «Нужны ли современному инже-

неру дискуссионные знания и навыки», – полученные результаты составили: 17,20; 

27,09; 44,16 и 11,55% соответственно. Опрос проводился на стадии констатирую-

щего эксперимента после того, как студенты прослушали соответствующие учеб-

ные курсы. 

Из полученных результатов видно, что около половины студентов не осо-

знают необходимости изучения гуманитарных предметов и не видят возможностей 

применения знаний, полученных в процессе их изучения, в своей профессиональ-

ной деятельности. Несколько лучше обстоят дела с пониманием роли ДК, но и здесь 

количество отрицательных ответов превышает 40%. Таким образом, можно конста-

тировать наличие важного для хода дальнейшего исследования противоречия: 

между объективными требованиями рынка труда к разносторонней (в том числе 

коммуникативной и дискуссионной) подготовке современного инженера и отсут-

ствием мотивации к освоению гуманитарных предметов и дискуссионных компе-

тенций у многих студентов технических специальностей. Разрешение данного про-

тиворечия осуществляется в ходе реализации, разработанной нами трехуровневой 

МФДК (рис. 5), включающей в себя: 
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1. Институциональный блок. Определяет внешние факторы формирования 

ДК, источник которых – система институтов, формирующих социальный заказ и 

реализующих подготовку современного инженера. 

 

ИНСТИТУЦИОНАЛЬНЫЙ БЛОК
Внешние факторы:  1) социальный заказ на подготовку инженеров со сформированной ДК; 2) требования 
ФГОС ВО к программам подготовки инженерных кадров; 3) современные требования к цифровизации 
экономики и образования.

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЙ БЛОК

Целевой элемент

Цель: формирование ДК будущих инженеров, позволяющей им успешно реализовывать 
социотехнические функции в процессе сетевого взаимодействия.

Теоретико-методологический элемент

П
о

дх
о

ды

Системный

Конструктивистский

Компетентностный

П
р

ин
ц

ип
ы

Структурности, иерархичности, системности, целостности

Проектирования ОС, контекстуальности обучения, 
конвергентности

Средовой

Активности, сотрудничества, рефлексии

Практической направленности, интегративности, 
индивидуализации обучения

Содержательный элемент

Материалы учебных курсов «социология в строительной сфере» и «социология»

Операционно-технологический элемент

Этап 1. Организационно-мотивационный
Вводное офлайн-занятие: мотивация студентов, объяснение теоретических основ ведения дискуссий, 
постановка заданий для предстоящих ОД.

Этап 2. Диагностический
Ступень 1. Оценка начального уровня мотивации и рефлексии по электронным опросникам.  
Ступень 2. Оценка начального уровня владения ДК в ходе асинхр. и синхр. ОД. Ступень 3. 
Формирование групп дискуссионного обучения.

Этап 3. Формирующий

Подэтап асинхронной дискуссионной подготовки
Ступени:  1→  2 →  3 →  4*

Реализация алгоритма формирования 
ДК на основе сочетание развивающих и 
рефлексивных ступеней, асинхронных и 
синхронных форм дискуссионной 
подготовки.

Этап 4. Итоговый
Оценка итогового уровня сформированности ДК у студентов в ходе электронных 
опросников (мотивационный и рефлексивный), асинхронной (форум) и синхронной 
(видеоконференция) онлайн-дискуссии.

РЕЗУЛЬТИРУЮЩИЙ БЛОК

Подэтап синхронной дискуссионной подготовки
Ступени: 1→  2 →  3 →  4*

Сформированные компоненты ДК

Аспекты дискуссионной подготовки будущих инженеров

Формально-логич. Операционно-тактич. Социальный Речевой Мотивац. Рефлексивный

Критичность 
мышления

Речевая 
грамот-
ность

 Гибкость и 
адаптивность 
в общении

Последователь-
ность, логичность 
и доказательность 

суждений

Наличие 
внутреннего 
интереса в 

овладении ДК 

Внимательность к 
т.з. оппонентов, 

готовность 
воспринимать 

критику

Организационно-методический элемент

Методы: беседа, дебаты, форум. Средства: VLE С подключаемыми модулями типа «БД», 
«видеоконференция», «форум». Формы: асинхронные, синхронные

*Ступени 1,3 – развивающие; 2,  – рефлексивные

 

Рисунок 5 – Модель формирования ДК будущих инженеров в ЦОС 
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2. Методический блок. Включает различные аспекты, связанные с реализа-

цией стратегии, тактики, логики и техники формирования дискуссионной компе-

тенции будущих инженеров. 

3. Результирующий блок. Определяет полученный на выходе результат: спе-

циалиста-инженера со сформированной ДК, включающей операционно-тактиче-

ский, социальный, речевой, формально-логический, мотивационный и рефлексивный 

компоненты, каждому из которых соответствуют специфические аспекты дискуссион-

ной подготовки. 

Основой модели является методологический блок (рис. 5), отражающий, в со-

ответствии с концепцией Е. В. Титовой [196], систему правил, требований, предъ-

являемых к организации педагогического процесса и реализуемый на 4-х уровнях: 

стратегическом, тактическом, логическом и техническом. 

Стратегический уровень складывается из трех звеньев: а) цели (или целей), 

отражающей социальный заказ на подготовку специалистов с определенными ком-

петенциями; б) включенности элементов методического бока в систему более вы-

сокого уровня (образовательную систему государства, вуза); в) опоры на научную 

методологию, включая общенаучные и конкретно-научные подходы и принципы. 

Тактика проявляется в конкретизации стратегических целей применительно 

к сложившимся условиям протекания педагогического процесса, с учетом особен-

ностей развития конкретного учебного коллектива, личностных качеств обучаю-

щихся, а также в умении (способности) педагога выбрать адекватные задачам и си-

туации методы, средства, способы коммуникации, собственную позицию и роль 

как участника совместной деятельности. Иначе говоря, тактика характеризует про-

думанность и обоснованность педагогических организаторских решений. 

Под логикой понимается построение этапов педагогической деятельности в 

определенную последовательность шагов, которая, с одной стороны, не должна 

противоречить стратегической цели, с другой – должна обеспечить разумное соче-

тание различных видов деятельности, используемых средств, форм и методов ор-

ганизации обучения и воспитания. 
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Техника – это совокупность конкретных приемов, процедур, которые препо-

даватель использует на каждом из этапов педагогической деятельности для резуль-

тативной реализации тактических решений. 

Основываясь на вышеизложенном подходе, мы можем определить структуру 

методологического блока разработанной МФДК, включающего целевой, теоре-

тико-методологический, организационно-методический, содержательный и опера-

ционно-технологический элементы (рис. 5). 

Первые два элемента определяют стратегию реализации методики. Третий и 

четвертый составляют методы, средства, организационные формы обучения и 

учебные материалы, отобранные преподавателем для результативного формирова-

ния ДК будущих инженеров в соответствии с поставленными целями (тактический 

компонент). Пятый элемент задает логику и технику обучения, то есть представ-

ляет собой поэтапный алгоритм (операционное ядро) реализации разработанной 

МФДК. Рассмотрим выделенные элементы более подробно. 

Целевой элемент. Включает в себя ключевую цель реализации модели на 

основе принципа социальной детерминации, предполагающего признание потреб-

ностей и запросов общества в качестве системообразующих (внешних) факторов 

формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров. В ходе исследо-

вания мы установили, что к их числу относятся: социальный заказ на подготовку 

квалифицированных технических специалистов, обладающих сформированной 

ДК; требования ФГОС ВО к условиям реализации образовательной программы ву-

зов; современные требования к цифровизации образования. Рассмотрим выделен-

ные факторы более подробно. 

Под социальным заказом мы понимаем совокупность требований к подго-

товке компетентных специалистов в условиях социотехнической и сетевой транс-

формации инженерной деятельности, постоянно изменяющейся социально-эконо-

мической ситуации, выдвигаемых государством и профессиональным сообще-

ством (организациями-работодателями, отраслевыми ассоциациями, обществен-

ными организациями и т.п.). Свое институциональное выражение социальный за-

каз находит в законе «Об образовании в Российской Федерации», Федеральных 
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государственных образовательных стандартах высшего образования, отраслевых 

профессиональных стандартах. 

ФГОС ВО определяют основные требования к реализации образовательных 

программ высшего образования на территории Российской Федерации. Как мы уже 

отмечали, переход на ФГОС ВО 3-го поколения привел к существенному уменьше-

нию объема аудиторной нагрузки по многим учебным дисциплинам (особенно гу-

манитарным). Вместе с тем, современные образовательные стандарты предостав-

ляют вузам большую гибкость в реализации учебно-воспитательных программ. С 

одной стороны, образовательные организации получили широкую свободу в вы-

боре форм взаимодействия со студентами в ходе педагогического процесса (ауди-

торная, сетевая, самообразовательная деятельность) при сохранении максимально 

допустимого объема нагрузки за учебный год [200, с. 1 – 3]. С другой – устанавли-

ваются требования к образовательным организациям по созданию цифровой обра-

зовательной среды с возможностью для студентов дистанционно отслеживать свои 

учебные достижения, пользоваться электронными учебными пособиями, осу-

ществлять удаленное взаимодействие с преподавателями [200, с. 13 – 15]. 

Опираясь на вышеизложенные факты, можно сделать вывод о том, что регу-

лярное применение цифровых технологий позволяет преподавателю более рацио-

нально использовать структуру учебной нагрузки, исходя из современных требова-

ний ФГОС ВО, а также повысить результативность формирования ДК студентов-

инженеров по сравнению с реализацией педагогического процесса на базе тради-

ционных форм обучения. 

Анализ нормативных документов, регулирующих процесс информатизации 

образования (закон «Об образовании в Российской Федерации», приоритетный 

национальный проект «Образование» (ПНПО 2019 – 2024), национальная про-

грамма «Цифровая экономика Российской Федерации», государственная про-

грамма Российской Федерации «Развитие образования» на 2018 – 2025 годы.) [201; 

135; 134; 46], а также ряда исследований в данной области [137; 155; 162; 166] поз-

волил выявить основные задачи внедрения современных цифровых технологий в 

образовательный процесс. К их числу относятся: 
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✓ Преодоление цифрового разрыва, под которым понимается, с одной сто-

роны, неравенство доступа различных категорий населения к средствам цифрови-

зации (наличие компьютеров, ноутбуков, широкополосного доступа к интернету и 

т.д.), в результате которого определенные слои населения становятся менее конку-

рентоспособными в современной цифровой экономике. С другой – неравенство в 

использовании средств цифровизации. Например, некоторые пользователи исполь-

зуют интернет для рутинной загрузки аудио-видео файлов, общения посредством 

ip-телефонии и т.п. (пассивная модель использования). Другие же участвуют в он-

лайн-семинарах, тренингах, пишут компьютерные программы (активная модель). 

✓ Реализация индивидуальной траектории развития каждого обучающегося, 

что достигается использованием интерактивных методов обучения на основе со-

временных средств информатизации (онлайн-дискуссий, сетевых проектов, обуча-

ющих компьютерных игр и т.д.), позволяющих за счет наличия обратной связи 

обеспечить избирательность взаимодействия с каждым студентом. 

✓ Создание сетевых групп и сообществ, в рамках которых студенты могут 

общаться по интересам, обсуждать актуальные проблемы, получать навыки груп-

пового взаимодействия при решении профессиональных и учебных задач. 

В этой связи структурно-функциональная модель формирования дискуссион-

ной компетенции будущих инженеров на основе современных цифровых техноло-

гий, предполагающая активное использование метода онлайн-дискуссий, полно-

стью соответствует рассмотренным требованиям цифровизации образования. 

Таким образом, требования современных ФГОС ВО, актуальный социальный 

заказ на подготовку компетентных специалистов в условиях цифровизации образо-

вания, обладающих сформированной ДК, позволил нам определить цель разра-

ботки структурно-функциональной модели, обуславливающую выбор методологи-

ческих подходов и принципов организации данного процесса. 

Методологический элемент. Представлен базовыми методологическими 

подходами и принципами. Разработанная нами модель основывается на конструк-

тивистском подходе Т. Андерсона, У. Арчера и Д. Гаррисона [261], в рамках кото-
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рого формирование ДК рассматривается как процесс коллективного конструирова-

ния знаний через создание виртуального обучающего сообщества (сетевой колла-

борации) преподавателя и студентов и активную рефлексию последними своего об-

разовательного опыта. Под сетевой коллаборацией мы понимаем коммуникативное 

пространство, где взаимодействие субъектов педагогического процесса осуществ-

ляется посредством виртуальной обучающей среды на основании пяти базовых 

принципов: 

1) активности, в соответствии с которым студенты выступают в роли не пас-

сивных слушателей, а активных субъектов, самостоятельно получающих знания 

через взаимодействие с социальным окружением; 

2) сотрудничества (социального конструирования знания), рассматриваю-

щего обучение как процесс интернализации коллективного опыта в ходе группо-

вого взаимодействия; 

3) рефлексивности, предполагающего критическое осмысление полученной 

в ходе группового взаимодействия информации (внешних данных) и выработку 

собственного отношения индивида (конструирование личностного смысла) к изу-

чаемому вопросу; 

Дополнительными подходами, обеспечивающими результативность разрабо-

танной модели, выступают:  

✓ Системный, обеспечивающий рассмотрение формирования ДК будущих 

инженеров в ЦОС как целостной системы, состоящей из иерархически взаимосвя-

занных компонентов (социальные институты, цели, методология, методы, формы, 

средств, содержание, результат). 

✓ Средовой, позволяющий рассмотреть дискуссионную подготовку как це-

ленаправленный процесс создания условий для превращения цифровых техноло-

гий в реальные педагогические ресурсы формирования ДК будущих инженеров. 

✓ Компетентностный, предполагающий рассмотрение формирования ДК бу-

дущих инженеров в ЦОС в качестве практико-ориентированного процесса, направ-

ленного на подготовку специалистов, способных продуктивно реализовывать дис-

куссионную компетенцию в своей профессиональной деятельности. 
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Основываясь на исследованиях А. Г. Асмолова, В. П. Беспалько, И. А. Зим-

ней, Т. А. Ильиной, Ю. С. Мануйлова, М. И. Махмутова, В. В. Серикова, А. В. Ху-

торского, В. А. Ясвина [13; 22; 64; 77; 113; 119; 171; 210; 234] и другие, мы опреде-

лили, что перечисленные подходы опираются на широкий круг педагогических 

принципов, актуальных для формирования ДК будущих инженеров в ЦОС. К ним 

относятся: 

✓ принцип целостности, обеспечивающий комплексное рассмотрение ком-

понентов данного процесса как единой системы; 

✓ принцип структурности, предполагающей разбиение общей системы (мо-

дели) на отдельные структурные элементы (компоненты), каждый из которых рас-

сматривается как отдельная подсистема; 

✓ принцип иерархичности, констатирующий наличие отношений зависимо-

сти-подчинения между отдельными компонентами, подсистемами или целями мо-

дели; 

✓ принцип системности, определяющий, что каждый педагогический объект 

обладает признаками системы; 

✓ принцип проектирования ОС, предполагающий, что обучение и воспита-

ние организуются через создание специальной среды, которая способствует разви-

тию личностных качеств и предоставляет возможности для самореализации и са-

моразвития студентов; 

✓ контекстуальности обучения, как освоения знаний и навыков в контексте 

реальных жизненных ситуаций; 

✓ конвергентности, предполагающего широкое сочетание различных форм и 

методов традиционного и электронного обучения в образовательном процессе 

✓ принцип практической направленности обучения, акцентирующий внима-

ние на применимости получаемых знаний в будущей профессиональной деятель-

ности студента; 
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✓ интегративности, декларирующего необходимость делать упор на междис-

циплинарную подготовку, повышающую результативность применения получен-

ных знаний и навыков в различных ситуациях образовательной и профессиональ-

ной деятельности. 

✓ принцип индивидуализации (индивидуальной направленности) обучения, 

обеспечивающий студенту возможность осваивать компоненты ДК по индивиду-

альному пути с учетом его личностных особенностей. 

Реализация перечисленных принципов требует создания комплекса педагоги-

ческих условий, предполагающих трехуровневое структурирование дискуссионной 

подготовки (ПУ 1 – 3), а также объединение студентов в сетевые гетерогенные 

учебные микрогруппы с фасилитирующей ролью преподавателя (ПУ 4). 

Организационно-методический элемент. Представлен комплексом мето-

дов и средств обучения, вариативно применяемых в соответствии с динамично из-

меняющейся педагогической ситуацией. Под методом обучения в педагогике по-

нимается способ, совокупность приемов, используемых преподавателем для ре-

зультативного решения образовательных задач [150; 169; 177 и другие]. В совре-

менной педагогической литературе описаны несколько десятков методов, которые 

исследователи классифицируют на основании множества критериев: по дидактиче-

ским целям (В. А. Онищук [139]); по видам деятельности субъектов образователь-

ного процесса (М. И. Махмутов [118]); по характеру познавательной деятельности 

учащихся (И. Я. Лернер [105]); по месту в структуре деятельности (Ю. К. Бабан-

ский [15]); по характеру обратной связи (Т. А. Ильина, Л. Н. Ланда [76; 102]) и т.д.  

Для удобства проведения теоретического анализа методов мы считаем целе-

сообразным при решении задач настоящей работы их разделить на две категории: 

формирующие (непосредственно используются для формирования ДК студентов) 

и мониторинговые, применяемые для получения обратной связи и отслеживания 

результативности педагогического процесса на всех этапах реализации методики. 

Исходя из предмета нашего исследования, в качестве формирующих мы ис-

пользовали несколько разновидностей дискуссионного метода. В этой связи одна 

из задач, решаемых нами на организационном этапе исследования, заключалась в 
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отборе и адаптации методов, которые будут применяться на стадии педагогиче-

ского эксперимента. Сложность выбора заключалась в том, что практически все 

разновидности дискуссионного метода были разработаны задолго до начала про-

цесса цифровизации образования и поэтому изначально не были приспособлены 

для реализации в условиях ЦОС ни с точки зрения содержания, ни с позиции мето-

дического обеспечения.  

Для решения указанной задачи, опираясь на исследования Е. А. Буденковой 

[28], Н. А. Венцевой [35], В. С. Зайцева [59], Н. Э. Касаткиной, Т. К. Градусовой, Т. 

А. Жуковой, Е. А. Кагакиной, О. М. Колупаевой, Г. Г. Солодовой и И. В. Тимони-

ной [188], М. В. Кларина [88; 89], Г. К. Селевко [169], С. Б. Ступиной [190], О. Н. 

Хохловой [187], А. П. Чернявской, Л. В. Байбородовой и И. Г. Харисовой [214] и 

другие, мы отобрали и систематизировали 8 дискуссионных методов, которые по-

тенциально возможно адаптировать к онлайн формату.  

В указанный перечень не попали методы, которые либо являются незначи-

тельными вариациями отобранных (учебный спор-диалог), либо слабо отличаются 

от традиционных и не обеспечивают приемлемого уровня интерактивности (сим-

позиум). Сформированный список методов с выделением ключевых особенностей 

реализации каждого представлен в табл.  5. Анализ систематизированной в табл. 5 

информации позволил выделить методы, обладающие, на наш взгляд, наибольшим 

дидактическим потенциалом в формировании дискуссионной компетенции буду-

щих инженеров в ЦОС. В своем выборе мы опирались на несколько критериев: 

✓ Техническая реализуемость. Технические и программные средства, необ-

ходимые для реализации соответствующего метода, должны быть доступные пре-

подавателю. Например, большинство российских вузов строят обучение на основе 

комплекса «Moodle», тогда как реализация якорной дискуссии или метода исполь-

зования репрезентационных структур требуют привлечения сторонних сервисов, 

которые требуют дополнительной оплаты, часто не имеют русскоязычного интер-

фейса или располагаются за пределами РФ, что создает проблему обработки пер-

сональных данных. 



54 

✓ Простота применения. На наш взгляд, ценность любого педагогического 

метода обеспечивается, в том числе, доступностью его освоения и применения ши-

роким кругом преподавателей. Как показывают многочисленные исследования [47; 

67; 108; 143; 81; 120 и другие], а также наше многолетнее наблюдение, многие пре-

подаватели не готовы, в силу ряда причин, к регулярному использованию на своих 

занятиях современных цифровых технологий. Поэтому отбор максимально доступ-

ных и простых в реализации методов обучения представляется нам актуальной за-

дачей. 

✓ Возможность реализации в синхронной или асинхронной форме. Данная 

особенность обеспечивает гибкость применения метода и определяет важное педа-

гогическое условие (см. п. 1.3 настоящей работы) дискуссионной подготовки буду-

щих инженеров в цифровой образовательной среде.  

Таким образом, организационно-методический элемент разработанной нами 

структурно-функциональной модели формирования ДК включает две организаци-

онные формы обучения: синхронную, реализуемую в форме видеоконференции на 

основе метода «дебаты» и асинхронную, реализуемую в форме форума на основе 

одноименного метода. 

Наряду с дискуссионными методами на этапах коллективной рефлексии он-

лайн-занятий нами активно применялся метод беседы (аудиторные семинарские за-

нятия), где в процессе совместной работы преподавателя и студентов разбирались 

спорные моменты, ошибки, происходил обмен мнениями по поводу прошедших 

дискуссий. 

Реализация ОД осуществлялась на основе современных средств цифровиза-

ции образовательного процесса, которые делятся на две категории: а) аппаратные, 

к числу которых относятся сетевые устройства, мобильные гаджеты, компьютеры, 

веб-камеры, гарнитуры; б) программные, включающие графические и текстовые 

редакторы, интернет-браузеры, систему управления обучением с набором специа-

лизированных модулей для организации мониторинга и онлайн-дискуссий. Для ре-

ализации педагогических задач в своем эксперименте мы использовали систему 

управления обучением «Moodle» по причине ее широкой распространенности в 
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российских вузах. Однако, описываемая здесь модель является универсальной и 

может быть одинаково эффективна в любых других аналогичных системах, под-

держивающих видеоконференции и интернет-форумы. В их числе, например, 

«Blackboard», «Canvas», «Looop LMS» и другие. 

Содержательный элемент. В качестве содержательной основой формиро-

вания ДК будущих инженеров в ЦОС были выбраны учебные дисциплины соци-

ального цикла: «социология» и «социология в строительной сфере». Их выбор в 

качестве экспериментальных дисциплин обусловлен, с одной стороны, высокой 

степенью дискуссионности рассматриваемых там проблем в следствие субъектив-

ной природы гуманитарного знания. С другой – объективными социокультурными 

тенденциями постиндустриального общества, актуализирующими роль социально-

ориентированного проектирования. Для его успешной реализации современные 

инженеры должны иметь представления о закономерностях развития общества, со-

циальных потребностях людей и учитывать их при разработке своих изделий. 

Операционно-технологический элемент представлен четырехэтапным ал-

горитмом, который с одной стороны, отражает конвергентный характер ЦОС. С 

другой – акцентирует внимание на интерактивное включение студентов в дискус-

сионные практики через системную организацию педагогического процесса, опи-

рающуюся на четыре основные этапа. Каждому из них соответствуют специфиче-

ские средства, формы, методы и приемы электронного и традиционного обучения, 

последовательно реализующие задачи каждого из этапов (см. методологический 

блок модели на рис. 5). Как показало исследование В. В. Марико и Е. Е. Михайло-

вой, такой подход к организации педагогического процесса позволяет не просто 

вовлечь студентов в освоения определенных действий или операций (этого можно 

достичь и при использовании отдельных методических приемов), но организовать 

эти действия в определенный вид деятельности, тем самым обеспечив развиваю-

щий эффект обучения [115].
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Таблица 5 – Дискуссионные методы, применяемые в современной педагогике 

№ Краткое описание Ключевые особенности 
Аквариум 

1 

Дискуссия ведется между несколькими командами по проблеме, сформулирован-

ной педагогом. Команды располагаются по кругу, в центре находятся по одному 

представителю от команды, которые и ведут дискуссию, периодически беря 

тайм-аут и консультируясь со своими командами. Обсуждение заканчивается: а) 

после решения проблемы; б) по истечении отведенного времени. По окончании 

дискуссии проводится ее совместный разбор педагогом и участниками. 

Активную дискуссию ведут 5 – 7 человек, остальные 

включаются время от времени. 

Сложность подбора дискуссионного материала. 

Высокая сложность организации. 

Ограниченная возможность проведения в асинхрон-

ном режиме 

Дебаты 

2 

Формализованное обсуждение спорных, категорично сформулированных тези-

сов, построенное на основе заранее подготовленных выступлений участников. 

Участвуют две группы обучающихся, одна из которых поддерживает выдвину-

тый тезис, другая выступает в роли оппонентов. Выступления спикеров команд 

чередуются, в перерывах между выступлениями участники отвечают на вопросы 

аудитории, следящей за дискуссией. В конце выступления жюри (в роли которого 

может выступать преподаватель) подводит итоги и определяет победителя. 

Активную дискуссию ведут 4 – 6 человек, остальные 

включаются время от времени. 

Сравнительно простой подбор материала для дискус-

сии. 

Средняя сложность организации. 

Ограниченная возможность проведения в асинхрон-

ном режиме 

Имеет множество разновидностей (британские де-

баты, дебаты Карла Поппера и т.д.) 

Кейс-метод 

3 

Метод коллективного решения проблемы, основанный на анализе реальных жиз-

ненных ситуаций (кейсов). Обучающиеся самостоятельно формулируют суть 

проблемы, выдвигают альтернативные пути ее решения и приходят к взаимному 

согласию, выбирая наиболее оптимальное решение. 

Активную дискуссию ведут 4 – 10 человек. 

Сложность подбора дискуссионного материала. 

Средняя сложность организации. 

Ограниченная возможность проведения в асинхрон-

ном режиме 

Круглый стол 

4 

Обсуждение, обмен мнениями по дискуссионному вопросу внутри небольшой 

группы студентов (4 – 8 человек), располагающихся за «круглым столом». Воз-

можно также подключение аудитории, задающей вопросы участникам «круглого 

стола». 

Активную дискуссию ведут 4 – 8 человек. 

Сравнительная простота подбора дискуссионного ма-

териала. 

Средняя сложность организации. 

Возможность проведения в асинхронном режиме 
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№ Краткое описание Ключевые особенности 

Метод репрезентационных структур 

5 

Студенты знакомятся с материалами публикации, отчета, научной статьи, затем 

строят репрезентационную структуру (интеллект-карту), представляющую из 

себя набор понятий, описывающих изученный материал в виде логически связан-

ной схемы. Выявленные логические связи обсуждаются в группах и принимается 

консенсусное решение по окончательному виду интеллект-карты. 

Активную дискуссию ведут 4 – 10 человек. 

Сложность подбора дискуссионного материала. 

Высокая сложность организации. 

Возможность проведения в асинхронном режиме 

Перекрестная дискуссия (конструктивный конфликт) 

6 

Выбирается тема, объединяющая две противоположные точки зрения. Аудитория 

делится на микрогруппы по 4 человека, каждая из которых совместно формули-

рует по 5 аргументов в пользу первой и второй точек зрения. Далее группа раз-

бивается на две (по 2 чел.), каждая из которых отстаивает одну из выбранных 

противоположных позиций. Дискуссия между группами ведется в перекрестном 

режиме: первая группа высказывает свой первый аргумент – вторая группа его 

опровергает, затем также со вторым аргументом и т.д. Завершается дискуссия вы-

работкой совместного компромиссного решения, оформленного в виде презента-

ции или схемы. 

Активную дискуссию ведут 4 человека (количество 

умножается на число сформированных групп). 

Сравнительная простота подбора дискуссионного ма-

териала.  

Средняя сложность организации. 

Ограниченная возможность проведения в асинхрон-

ном режиме 

Форум 

7 

Формируется группа участников из 4-6 чел. с заранее назначенным фасилитато-

ром (эту роль может играть студент или преподаватель) для обсуждения заданной 

проблемы. Далее участники озвучивают свои позиции по проблеме, пытаясь 

найти точки соприкосновения. По окончании дискуссии фасилитатор подводит 

итоги. 

Активную дискуссию ведут 4 – 6 чел. 

Сравнительная простота подбора дискуссионного ма-

териала. 

Средняя сложность организации. 

Возможность проведения в асинхронном режиме. 

Якорная дискуссия 

8 

Групповое обсуждение в онлайн-режиме контента электронного документа, об-

ласти которого возможно выделять и комментировать. Своеобразное сочетание 

вики-сайта и интернет-форума. 

Активную дискуссию ведут все участники. 

Сложность подбора дискуссионного материала. 

Высокая сложность организации. 

Возможность проведения в асинхронном режиме. 
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На организационно-мотивационном этапе, учитывая недостаточный уровень 

мотивации и слабое представление о технике и тактике ведения дискуссий боль-

шинством студентов, использовалась лекционно-семинарская форма проведения 

занятий, где преподавателем объяснялись теоретические основы, формировалось 

общее представление о роли ДК в современной инженерной деятельности, демон-

стрировались практические приемы построения аргументов при помощи аргумен-

тационных моделей (АМ) С. Тулмина и С. Лейтао. Это позволило сформировать 

базовые мотивационные установки у студентов на овладение дискуссионной ком-

петенцией, а также создать предпосылки для реализации электронных (сетевых) 

форм обучения в ходе последующих этапов. 

На диагностическом этапе была произведена первичная оценка рефлексии и 

мотивации студентов при помощи нашего авторского опросника и теста Т. Д. Ду-

бовицкой (см. п. 2.1 настоящей работы), а также организованы онлайн-дискуссии в 

асинхронной и синхронной форме, в ходе которых решались две педагогические 

задачи. Во-первых, выявление начального уровня владения ДК будущими инжене-

рами. Во-вторых, используя полученные результаты, опираясь на базовый принцип 

конструктивистского подхода – «обучение в сотрудничестве» и принимая во вни-

мание возрастающую роль коллаборативного обучения в условиях цифровизации 

образования, формирование гетерогенных учебных групп для дальнейшей работы.  

На формирующем этапе использовались разнообразные методы (дебаты, фо-

рум) и формы (структурированные синхронные и асинхронные ОД) электронного 

обучения в гетерогенных учебных группах для активного формирования компонен-

тов ДК и стимулирования познавательного интереса студентов. Учитывая, что в 

контексте средового подхода основная задача преподавателя – это создание условий 

для самостоятельного освоения компетенций студентами, основным средством реали-

зации коллаборативного обучения являлась фасилитация ОД на основе частично-

симметричного стиля (см. п. 1.3).  При этом сетевые занятия (развивающие сту-

пени на рис. 5) чередуются с традиционными (рефлексивные ступени на рис. 5), 
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направленными на актуализацию мотивационных установок, коллективное обсуж-

дение допущенных ошибок и путей повышения результативности совместной дея-

тельности по овладению ДК. 

Применяя вышеописанный комбинированный подход, преподаватель эффек-

тивно использует сильные стороны традиционных (непосредственность взаимо-

действия, наличие эмоциональной связи со студентами, задействование невербаль-

ных каналов коммуникации) и сетевых (интерактивность, высокая степень нагляд-

ности, сочетание широты охвата с индивидуальной направленностью воздействия, 

рациональная организация времени самоподготовки студентов, расширенные воз-

можности мониторинга) форм обучения, что позволяет результативно развивать 

положительную мотивацию и рефлексивные способности одновременно с форми-

рованием компонентов аргументационного уровня ДК у будущих инженеров. В ме-

тодологическом плане данный подход отражает конвергентный характер ЦОС 

(взаимопроникновение различных компонентов учебной и научно-исследователь-

ской деятельности, форм и методов электронного и традиционного обучения) и 

определяет новизну разработанной структурно-функциональной модели. 

Формирующий этап разработанного нами алгоритма построен на идее двой-

ного чередования: 1) развивающих и рефлексивных ступеней; 2) подэтапов с раз-

личными формами дискуссионной подготовки – асинхронной и синхронной. Всего 

на формирующем этапе предусмотрено 8 ступеней, в числе которых 4 рефлексив-

ных и 4 развивающих (рис. 5). Общее число ступеней определялось исходя из сум-

марного количества академических часов (аудиторных и выделяемых на самостоя-

тельную работу), отведенных на соответствующую дисциплину согласно учебному 

плану. При определении принципа чередования этапов с различными формами 

проведения онлайн-занятий мы исходили из следующих методологических устано-

вок: 

✓ О взаимодополняемости синхронной и асинхронной форм реализации се-

тевых методов обучения при формировании различных компонентов дискуссион-

ной компетенции (см. п. 1.3), что позволило сформулировать общую концепцию 
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сочетания перечисленных форм организации занятий для результативного форми-

рования ДК будущих инженеров. 

✓ Об индивидуально-типологических особенностях студентов технических 

специальностей. Их учет помог определить последовательность сочетания син-

хронных и асинхронных подэтапов обучения. Поскольку многие студенты-инже-

неры испытывают чувство неуверенности и дискомфорта при устной коммуника-

ции, мы сочли целесообразным изменить порядок подэтапов: сначала асинхронные, 

потом синхронные. Тем самым достигается «плавное» вхождение студентов в не-

привычные способы деятельности, снижается уровень стресса, повышается уверен-

ность в работе, усиливается познавательный интерес, что в совокупности создает 

хорошую базу освоения более сложных для будущих инженеров синхронных форм 

коммуникации и повышает общую результативность процесса формирования ДК. 

На итоговом этапе, в ходе завершающего тестирования (оценка мотивации 

и рефлексии) и контрольных ОД, студенты систематизирует и закрепляет изучен-

ный материал, преподаватель оценивает и анализирует сформированность ДК и ее 

отдельных компонентов. 

Описанная выше структурно-функциональная модель реализуется с опорой 

на комплекс педагогических условий, создаваемых преподавателем с учетом ди-

дактических особенностей ЦОС. В следующем параграфе будет раскрыто и охарак-

теризовано их содержание. 

 

 

1.3. Педагогические условия формирования дискуссионной компетенции бу-

дущего инженера в цифровой образовательной среде 

 

 

Рост популярности идей средового подхода в контексте цифровой трансфор-

мации образования стал причиной повышения интереса педагогического сообще-

ства к проблеме конструирования условий для саморазвития, рефлексии и форми-



61 

рования актуальных цифровых компетенций у студентов высших учебных заведе-

ний. Понятие «условия» является общенаучным, одним из самых употребляемых 

терминов в философии, психологии, педагогике и другие Обращение к толковым 

словарям русского языка показало (Т. Ф. Ефремова, С. И. Ожегов, Н. Ф. Ушаков 

[57; 138; 199]), употребимость термина в нескольких значениях: 1) как обстоятель-

ство от которого что-либо зависит; 2) как обстановку осуществления чего-либо; 3) 

как основа (предпосылка) какого-либо действия, события или явления; 4) требова-

ние или предложение со стороны кого-либо. 

Анализ специализированных отраслевых научных словарей показал, что 

условия – это набор внешних и внутренних причин, детерминирующих психологи-

ческое развитие индивида (психология) [136, с. 270-271]; совокупность внешних и 

внутренних воздействий, оказывающих влияние на динамику и итоговые резуль-

таты развития человека, его поведение, воспитание, обучение, формирование лич-

ности (педагогика) [152, с. 36]; то, от чего зависит значимый компонент комплекса 

объектов из наличия которого с необходимостью следует событие или явление со-

циальной реальности (социология) [189, с. 382]; то, от чего зависит что-либо другое 

– обуславливаемое им, существенный компонент объекта или окружающей дей-

ствительности, из наличия которого следует его существование (философия) [202, 

с. 707]. 

Проведенный анализ позволяет сделать два вывода, важных для нашего даль-

нейшего исследования. Во-первых, как общенаучное понятие, условия всегда вы-

ступают в качестве «агента влияния», способного скорректировать или полностью 

видоизменить развитие той или иной социальной системы, объекта или явления 

окружающей действительности. Во-вторых, когда речь идет о сложных социаль-

ных объектах или системах, ученые предпочитают говорить о комплексе или 

наборе условий. При рассмотрении образовательного процесса в качестве сложной 

многокомпонентной иерархически организованной системы, чаще всего в научных 

исследованиях проектируются педагогические условия [37; 79; 174; 223 и другие], 

по поводу понимания которых в современной педагогике нет единой точки зрения 

(см. табл. 6). 
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Таблица 6 – Определения понятия «педагогические условия» в педагогической науке 

№ Автор Определение Ключевые слова 

1 
В. И. Андреев 

[10, с. 124] 

Комплекс мер, содержание, методы и организа-

ционные формы обучения и воспитания. 

Комплекс, меры, ме-

тоды, формы  

2 
Н. М. Борытко 

[27, с. 112] 

Внешнее обстоятельство, фактор, значимо влия-

ющий на протекание педагогического процесса, 

сознательно сконструированный педагогом, ин-

тенционально предполагающий, но не гаранти-

рующий достижение запланированного резуль-

тата. 

Внешнее обстоятель-

ство, конструирова-

ние, фактор, влияние 

3 

А. А. Володин, 

Н. Г. Бонда-

ренко [37, с. 

146] 

Характеристика педагогической системы, отра-

жающая набор возможностей образовательной 

среды, обеспечивающих функционирование и 

развитие педагогической системы. 

Характеристика пе-

дагогической си-

стемы, набор воз-

можностей, образо-

вательная среда 

4 
М. В. Зверева 

[61, с. 29-30] 

Характеристика одного из компонентов педаго-

гической системы, в качестве которого могут вы-

ступать содержание, организационные формы, 

средства обучения и характер взаимоотношений 

между преподавателем и обучающимися 

Компонент, характе-

ристика, педагогиче-

ская система, содер-

жание, средства обу-

чения, организаци-

онные формы 

5 

Н. Ипполи-

това, Н. Стер-

хова [79, с. 11] 

Компонент педагогической системы, включаю-

щий набор возможностей образовательной и ма-

териально-пространственной среды, воздейству-

ющих на личностный и процессуальный аспекты 

данной системы и обеспечивающий её эффек-

тивное развитие. 

Компонент, педаго-

гическая система, 

возможности, обра-

зовательная среда, 

воздействие 

6 
А. Я. Найн 

[130, с. 49] 

Совокупность объективных возможностей со-

держания, форм, методов, средств и матери-

ально-пространственной среды, нацеленных на 

решение разнообразных педагогических задач. 

Объективные воз-

можности, формы, 

методы, средства, 

среда 

7 

В. В. Сильва-

чев [174, с. 

238] 

Взаимосвязанная совокупность приемов, мето-

дов, форм, элементов содержания обучения и 

воспитания в педагогическом процессе, обеспе-

чивающих профессиональную подготовку сту-

дентов. 

Приемы, методы, 

формы 

8 
В. А. Ширяева 

[223, с. 196] 

Характеристики образовательной среды, кото-

рые отражают совокупность педагогических и 

психологических факторов, компонентов (отно-

шений, средств и т.д.), обеспечивающих реализа-

цию педагогического процесса как сложной пе-

дагогической системы, в которой возникает и ре-

ализуется возможность формирования компе-

тенций у субъектов образования.  

Характеристики, об-

разовательная среда, 

факторы, компо-

ненты, педагогиче-

ская система, воз-

можность 

 

Основываясь на вышеизложенном, учитывая тенденцию цифровизации обра-

зования в современном обществе и принимая во внимание сформулированное в п. 

1.2. определение ДК, мы можем определить педагогические условия формирования 
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дискуссионной компетенции будущих инженеров, как комплекс характеристик 

образовательной среды, целенаправленно конструируемых преподавателем с опо-

рой на современные цифровые технологии, стимулирующих развитие и проявление 

индивидуальных качеств, рефлексии, знаний, умений, навыков, позволяющих обуча-

ющимся успешно разрешать спорные вопросы в личной и профессиональной сфере 

на основе рационального компромисса. 

Опираясь на сформулированное определение, мы провели анализ научных 

публикаций и собственной образовательной практики с целью выделения ком-

плекса педагогических условия, способствующих результативной реализации раз-

работанной структурно-функциональной модели. Основная сложность анализа за-

ключалась в том, что проблема дискуссионной подготовки студентов в ЦОС почти 

не представлена в отечественной литературе. В зарубежной же педагогике (США, 

Канада, Великобритания, страны ЕЭС, Тайвань, Турция) термин «педагогические 

условия» не имеет четкого теоретико-методологического оформления. Близкие по 

значению англоязычные понятия имеют либо слишком широкие смысловые рамки: 

дизайн образовательной среды, методы преподавания, культурные и технологиче-

ские факторы («learning context») [239; 274], либо слишком узкие, с акцентом на 

эмпирически измеряемых показателях успешности обучения («learning conditions») 

[275; 311]. 

Тем не менее, наш анализ показал, что в зарубежной образовательной прак-

тике для описания условий результативности дискуссионной подготовки студентов 

в ЦОС наиболее часто употребляются четыре дефиниции: рефлексивность, струк-

турирование, коллаборативность и фасилитация. Конкретизируем их содержание 

применительно к формированию ДК будущих инженеров. 

В англоязычном научном сообществе, где дискуссия рассматривается в каче-

стве ведущего инструмента развития критического мышления, сложилось ее пони-

мание, как коллективного рефлексивного процесса, в ходе которого обучающиеся 

критически осмысливают собственный социально-коммуникативный опыт и овла-

девают навыками совместного решения спорных вопросов [261; 262; 265; 287 и 

другие]. Отсюда повышенный интерес исследователей к поиску форм, методов и 
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средств активизации рефлексивной деятельности обучающихся в процессе их дис-

куссионной подготовки. 

В современной педагогике понятие рефлексии, определенное более 100 лет 

назад Дж. Дьюи в качестве активного целенаправленного и тщательного процесса 

поиска оснований любого убеждения или предполагаемой формы знания, получило 

дальнейшую концептуализацию в работах зарубежных и отечественных ученых. 

Рефлексия – это основанный на опыте процесс изучения проблемных вопро-

сов, который приводит к изменениям в понимании, концептуальных перспективах 

и будущих действиях индивида (Э. М. Бойд и А. В. Фалес [241, с. 104]); это прак-

тика, основанная на исследовании, которая поддерживает профессионалов в разви-

тии способностей к решению проблем, связанных с осмыслением неопределенно-

сти, творческим исполнением, постановкой проблем и выбором между конкуриру-

ющими профессиональными парадигмами (Д. А. Шон [302, с. 20]); основа интел-

лектуальной и эмоциональной деятельности, по осмыслению индивидом собствен-

ного опыта с целью прийти к новому пониманию и ценностным отношениям к про-

блеме (Дж. Мезиров [286, с. 5]). 

В отечественной педагогике рефлексия рассматривается как механизм пере-

хода индивида из пространства мыслительной или организационной деятельности 

в пространство выделения, анализа и проектирования способа этой профессиональ-

ной деятельности [149, с. 63]; как переосмысление в проблемно-конфликтной си-

туации «целостным Я» содержания своего сознания [170, с. 113]; в качестве ин-

струмента самоорганизации психики в процессе регуляции взаимодействия чело-

века с окружающей средой и социумом [220, с. 14]. 

Обобщение имеющихся подходов с позиции современной науки позволяет 

сделать вывод, что человека со сформированными рефлексивными навыками отли-

чает критичность мышления, глубина и самостоятельность суждений, понимание 

практической значимости получаемых знаний в своей профессии, готовность и 

способность рационально организовывать учебную и профессиональную деятель-

ность в соответствии с личными ценностными установками. 



65 

Вышеперечисленные качества обязательный атрибут современного инже-

нера, который в условиях социотехнической трансформации и сетевизации инже-

нерной деятельности должен быть готов к решению комплексных задач, на основе 

междисциплинарного подхода. Данный подход реализуется в рамках концепции 

CDIO (Conceive (планировать) – Design (проектировать) – Implement (производить) 

– Operate (применять)) и требует от технического специалиста умения принимать 

самостоятельные осознанные решения в постоянно изменяющихся производствен-

ных и социо-культурных условиях, широкого кругозора в профессиональной и 

смежной областях знания, умения разрешать конфликтные ситуации и работать в 

команде, готовности к научно-исследовательской деятельности, включая взаимо-

действие в распределенных трудовых коллективах. Говоря другими словами, со-

временному инженеру требуются развитые рефлексивные навыки, позволяющие 

оперативно осваивать и творчески применять в профессиональной деятельности 

новые компетенции на основе уже сформированного у него компетентностного 

набора. 

С 90-х гг. прошлого века в англоязычном исследовательском сообществе сло-

жился консенсус в оценке дискуссии как одного из наиболее результативных педа-

гогических методов развития рефлексии обучающихся за счет диалогичной при-

роды, высокой интерактивности, коллаборативности и стимулирования критиче-

ского мышления [261; 265; 266; 287; 296 и другие]. В отечественной педагогике 

дискуссия также рассматривается в качестве действенного инструмента формиро-

вания рефлексивных навыков, для результативного применения которого необхо-

димо погружение обучающихся в некий контекст – особым образом организован-

ное образовательное пространство, актуализирующее саморазвитие обучающегося 

и называемое рефлексивной образовательной средой (РОС) [215]. В РОС упор де-

лается не на содержание, а на способы деятельности педагога и студента, выступа-

ющих в ней в качестве субъектов образовательного процесса [212]. 

И зарубежные и отечественные исследователи солидарны во взглядах на ре-

флексивную природу дискуссии, которая раскрывается лишь при грамотном струк-

турировании дискуссионного процесса. Так Д. Р. Гаррисон и М. Кливленд-Иннес, 
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Х. Канука, Л. Рурк и Е. Лафламме, Ким М. К. и Т. Кетенчи, К. А. Мейер отмечают, 

что залогом успешности любых онлайн-коммуникаций является структурирован-

ный дискурс, способствующий поэтапной организации дискуссионного процесса, 

исключающий появление разрозненных монологов и способствующий постепен-

ному переходу участников  ОД на более высокие уровни развития критического 

мышления [262; 273; 276; 285].  

Б. Де Вевер и другие, Н. Л. Коэн, Е. Т. Карбон и П. А. Беффа-Негрини, Л. 

Олесова, М. Славин и Дж. Лим пришли к выводу, что дискуссии с распределением 

сценарных ролей между участниками коррелируют с наиболее высокими фазами 

проявления когнитивных навыков последних и являются важным фактором повы-

шения уровня личной ответственности (мотивации) и кооперации между членами 

учебной группы [253; 248; 292]. Х. Сильва, Х. Лопес, Е. Мораис и К. Домингес, в 

свою очередь, выделили 5 признаков хорошо структурированных учебных групп 

(позитивная взаимозависимость, сочетание групповой и индивидуальной ответ-

ственности, развитые социальные навыки, доминирование групповых форм учеб-

ной деятельности, стимулирующее воздействие фасилитатора), имеющих опреде-

ляющее влияние на формирование критического мышления студентов [303]. 

В работах В. В. Рубцова, И. М. Улановской и других, В. А. Чупиной и О. А. 

Федоренко, ролевая дифференциация и ролевой обмен в дискуссиях рассматрива-

ются в качестве инструмента провоцирования конструктивного конфликта, а также 

рефлексивного механизма, стимулирующего обогащение и уточнение взглядов 

обучающихся за счет возможности оценить собственные действия с альтернатив-

ной ролевой позиции [215; 186]. Таким образом, мы можем выделить два направ-

ления структуризации: разбиение на этапы и ролевая дифференциация, которые ос-

новываются на использовании специализированных педагогических методов (де-

баты, форум, аквариум и т.п.) и в совокупности составляют методический алго-

ритм реализации учебной дискуссии, подробно описанный в п. 2.2. настоящей ра-

боты. 

Соглашаясь с позицией вышеперечисленных исследователей, хотим отме-

тить, что формирование дискуссионной компетенции будущих инженеров, являясь 
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сложным многоаспектным процессом, включает несколько уровней, где этапно-

ролевая дифференциация конкретной онлайн-дискуссии составляет содержание 

всего лишь одного из них. Поскольку овладение любыми компетенциями требует 

комплексного подхода с большим количеством учебных мероприятий, сочетающих 

различные формы, методы и средства педагогического взаимодействия, представ-

ляется необходимым выделение общеметодического уровня формирования ДК бу-

дущих инженеров, содержание которого включает в себя серию асинхронных и 

синхронных ОД, совместно рефлексируемых обучающимися и педагогом в ходе 

очных занятий.  

Использование принципа двойного чередования занятий разных типов (асин-

хронные / синхронные, дистанционные (сетевые) / очные) продиктовано их комму-

никативными и дидактическими особенностями. Во-первых, опосредованный ха-

рактер онлайн-обучения исключает невербальное общение, что уменьшает степень 

взаимовлияния, ослабляет эмоциональные связи между субъектами педагогиче-

ского процесса и ведет, по мнению М. Мура, «к возникновению коммуникативных 

пробелов, психологического пространства потенциального непонимания между 

поведением преподавателя и обучаемых» [288, с. 200]. Во-вторых, асинхронные и 

синхронные формы онлайн-занятий, в силу специфики их организации, оказывают 

неодинаковое педагогическое воздействие на обучающихся. На основе анализа ра-

бот отечественных [28; 89] и зарубежных [245; 261; 266] ученых, мы составили 

краткую таблицу, где отметили сильные и слабые стороны обеих форм организа-

ции обучения в ЦОС (табл. 7). 

Представленные в табл. 7 данные позволяют сделать вывод, что педагогиче-

ский потенциал каждой из перечисленных форм организации обучения наиболее 

полно раскрывается при формировании определенных компонентов ДК с соответству-

ющими им аспектами дискуссионной подготовки (см. табл. 8). 

Так, синхронный режим более эффективен для формирования социального ДК, 

поскольку предполагает активное групповое взаимодействие в реальном времени и в 

большей степени стимулирует проявление таких качеств, как вежливость, тактичность, 

самоконтроль, адекватное восприятие критики, умение слушать оппонентов. В то же 
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время асинхронный режим предпочтительнее для формирования формально-логиче-

ского и рефлексивного компонентов, поскольку у студентов есть наглядная опора в 

виде структурированных диалогов и больше времени для осмысления обсуждаемой 

темы и построения аргументов.  

Такие компоненты дискуссионной компетенции, как, операционно-тактический, 

речевой и мотивационный могут одинаково успешно формироваться и в синхронной, 

и в асинхронной работе, но при этом затрагивая разные аспекты компонентов. К при-

меру, уверенное владение языком дискуссии (речевой компонент) предполагает уве-

ренные навыки как устной, так и письменной речи.  

 

Таблица 7 – Сильные и слабые стороны основных форм организации педагогиче-

ского процесса в ЦОС 

Стороны Синхронный режим Асинхронный режим 

Сильные  

1. Оперативная обратная связь в реальном 

времени. 

2. Лучшие возможности для создания груп-

повой общности, сплоченности. 

3. Высокая интенсивность и интерактив-

ность занятий, генерация множества идей за 

ограниченный промежуток времени 

1. Гибкость в выборе места и 

времени проведения. 

2. Возможность более тщатель-

ного обдумывания ответа. 

3. Коммуникация хорошо струк-

турирована и развернута в тексте 

(широкие возможности для ана-

лиза и рефлексии) 

Слабые  

1. Коммуникация в реальном времени со-

здает ощущение напряженности 

2. Не хватает структурированности и раз-

вернутости высказываний (затрудняет ана-

лиз и рефлексию). 

3. Возможные технические трудности (об-

рывы связи, подтормаживание и т.п.). 

1. Много времени уходит на об-

суждение одной темы. 

2. В сообщениях много текста 

(может затруднять понимание). 

3. Низкая оперативность обрат-

ной связи. 

 

Таким образом, асинхронные и синхронные формы дискуссионной подготовки 

эффективно дополняют друг друга и в совокупности являются важным структурным 

элементом, определяющим общеметодический уровень дискуссионной подготовки бу-

дущих инженеров. 

Для обучения студентов ведению дискуссии необходим также инструмент 

(логическая схема, алгоритм), опираясь на который последние смогут эффективно 

аргументировать собственную точку зрения (формально-логический компонент 

ДК), а также встраивать свои аргументы в социальный контекст, учитывая позиции 
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оппонентов (социальный компонент ДК). Говоря другими словами, речь идет о 

формальной структуре аргументации [246], определяемой, в разработанной нами 

МФДК, аргументационными моделями С. Тулмина и С. Лейтао соответственно. 

Рассмотрим данный аспект более подробно. 

 

Таблица 8 – Результативность формирования компонентов ДК в зависимости от 

формы организации дискуссионных занятий 

№ Компонент ДК 
Аспекты дискуссионной 

подготовки 

Наиболее эффективная форма 

занятий 

Аргументационный уровень ДК 

1 
Операционно-

тактический 

Гибкость и адаптивность в 

общении 

Обе формы в равной степени, но в раз-

ных аспектах коммуникации: устной 

(синхронная форма) либо письменной 

(асинхронная форма). 

2 
Формально-ло-

гический 

Последовательность, ло-

гичность и доказатель-

ность суждений 

Асинхронная за счет наличия времени 

для обдумывания ответа и более 

структурированной коммуникации. 

3 Речевой Речевая грамотность 

Обе формы в равной степени - уверен-

ное владение языком дискуссии пред-

полагает уверенные навыки как устной 

(синхронной), так и письменной (асин-

хронной) речи. 

4 Социальный 

Внимательность к точке 

зрения оппонентов, готов-

ность воспринимать кри-

тику 

Синхронная, за счет оперативной об-

ратной связи и активного взаимодей-

ствия в режиме реального времени. 

Мотивационно-оценочный уровень ДК 

5 Мотивационный 
Наличие внутреннего ин-

тереса к овладению ДК 

Обе формы в равной степени, но у 

студентов технических специально-

стей, за счет специфики инженерного 

мышления, может быть более предпо-

чтительной асинхронная форма. 

6 Рефлексивный Критичность мышления 

Асинхронная, за счет наличия больше 

времени для осмысления обсуждаемой 

проблемы. 

 

Участвуя в структурированных ОД, будущие инженеры приобретают прак-

тические навыки аргументации, опровержения, поиска и отбора материала для 

обоснования своей позиции. Вместе с тем, как показал констатирующий этап 

нашего эксперимента, одна из распространенных ошибок студентов в дискуссиях 

– нарушение логики аргументации. Это выражается в неумении выстроить связь 

между тезисом и аргументом, нарушение их последовательности, подмены одного 
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понятия другим. Указанная проблема по итогам констатирующего эксперимента 

была выявлена у почти 70% участников. Опираясь на исследования Е. А. Буденко-

вой [28; 29] и М. В. Кларина [88; 89], приходим к выводу, что для решения указан-

ной проблемы необходим педагогический инструмент, на основе которой будет 

строиться алгоритм проведения сетевой дискуссии. 

В качестве такого педагогического инструмента выступают разнообразные 

аргументационные модели, изучению которых посвящено большое количество 

отечественных и зарубежных исследований. В русскоязычной литературе аргумен-

тационные модели рассматриваются, за редким исключением [193], в широком тео-

ретическом дискурсе логико-философских проблем [73; 106; 207 и другие], тогда 

как в англоязычной – это инструмент решения прикладных задач [242; 246; 284 и 

другие], в частности, обучения студентов дискуссионным практикам.  

Как показал анализ перечисленных исследований, в целях обучения аргумен-

тации наиболее часто используется аргументационная модель С. Тулмина [307]. Ее 

отличает проработанный методологический аппарат, универсальность (возмож-

ность изучать структуру аргументов независимо от дисциплины или области зна-

ния), гибкость применения (можно использовать как в базовом, так и в расширен-

ном варианте), относительная простота применения в дискуссиях. Кроме того, АМ 

С. Тулмина является высокоформализованной моделью, представляемой в виде 

блочной схемы с четко прослеживаемой взаимосвязью между отдельными компо-

нентами. Это делает ее удобным и практичным инструментом для дискуссионной 

подготовки будущих инженеров, у которых преобладает наглядно-образный тип 

мышления, ориентированный на восприятие графических изображений (наглядно-

технических средств) и умение оперировать динамическими пространственными 

образами (см. параграф 1.2). 

Модель аргументации С. Тулмина шестикомпонентная, двухуровневая. Пер-

вый уровень – базовый, представлен утверждением (claim), уликами или данными 

(data) и основаниями (warrant). Эти компоненты являются обязательными в любом 

доказательстве. Второй уровень – дополнительный или расширенный, включает в 
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себя поддержку (backing), определитель (qualifier) и опровержение / контраргу-

менты (rebuttla), которые применяются опционально для усиления и конкретизации 

позиции коммуникатора (рис. 6). 

Возможности АМ С. Тулмина в развитии аргументационных навыков огра-

ничены двойственной природой аргументации: индивидуальной (формально-логи-

ческой) и социальной. Это хорошо показано в работах американских (Д. Б. Кларк 

и другие [246]) и греческих (Б. Яннис и другие [310]) исследователей, рассматри-

вающих аргументацию как последовательный двухэтапный процесс. Сначала сту-

денты, используя АМ С. Тулмина, выстраивают доказательства собственной пози-

ции, самостоятельно осваивая учебный материал и интегрируя полученные знания 

в имеющиеся когнитивные структуры. Затем строят контраргументы, учитывая по-

зицию оппонентов. 

 

Ключевой вопрос: 

что обосновывается?

Пример: 

Строительство – это 

социальный 

институт.

Ключевой вопрос: на чем основан тезис?

Пример: Процедура строительства регламентируется комплексом 

правовых актов: Градостроительный кодекс РФ, ФЗ «Технический 

регламент о безопасности зданий и сооружений», ФЗ «О 

лицензировании отдельных видов деятельности...».

Ключевой вопрос: как обосновать переход от улик к утверждению?

Пример: В социологии социальными институтами называют: «исторически 

сложившиеся устойчивые формы организации совместной деятельности людей, 

регулируемой социальными нормами (в том числе... обычаями, правовыми актами)…»

Ключевой вопрос: какую дополнительную информацию 

предоставить, чтобы обосновать переход от улик к 

утверждению?

Пример: Отечественный строительный комплекс имеет 

более чем вековую историю и включает в себя такие формы 

деятельности, как: строительное производство, 

строительное проектирование, снабжение.

Ключевой вопрос: насколько 

коммуникатор уверен в 

обоснованности утверждения?

Пример: Не вызывает 

сомнения, что строительство – 

это социальный институт.

Ключевой вопрос: имеются ли условия (ситуации, обстоятельства), при которых тезис не будет 

подтвержден?

Пример: Если строительство мы понимаем не как строительный комплекс, а в широком смысле, 

как любую деятельность человека, направленную на создание искусственных материальных 

объектов, то оно не может рассматриваться в качестве социального института.
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Рисунок 6 – Аргументационная модель С. Тулмина 
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В результате возникает социальная по своему характеру метакогнитивная де-

ятельность, которая должна приводить к сближению, либо переосмыслению пер-

воначальных позиций участников дискуссии и нахождению компромиссного реше-

ния. На втором этапе использование указанной модели уже не будет продуктив-

ным. Учитывая это, С. Лейтао разработала аргументационную модель, адаптиро-

ванную к онлайн-среде и описывающую последовательность аргументов, контрар-

гументов и интегративных аргументов, представляющих в совокупности круг по-

строения знаний [281]. Схема реализации АМ С. Лейтао представлена на рис. 7. 

 

 

Рисунок 7 – Аргументационная модель С. Лейтао 
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Как видно из рис. 7, в рассматриваемой аргументационной модели условно 

можно выделить 3 уровня: 1) выдвижение аргументов (контраргументов); 2) их 

оценка (взвешивание); 3) корректировка позиции с учетом контраргумента. Опти-

мальными итогами взаимодействия (с точки зрения как оттачивания аргументаци-

онных навыков, так и конструктивного разрешения конфликта) являются варианты 

интеграции и принятия, ведущие либо к сближению позиций дискуссиантов, либо 

к их пересмотру с учетом мнения противоположной стороны. Достижение таких 

результатов требует от сторон, во-первых, умения слушать оппонента, готовности 

понимать и публично признавать свои ошибки, тем самым создавая позитивную 

атмосферу социального взаимодействия и усиливая когнитивный эффект ОД. Во-

вторых, глубокого понимания сути обсуждаемого материала, без чего невозможно 

находить противоречия, анализировать их и предлагать варианты корректировки, 

учитывающие позиции оппонентов. После обсуждения одного аргумента осу-

ществляется переход ко второму, третьему и т.д., пока все аргументы не будут рас-

смотрены. 

Реализация моделей С. Тулмина и С. Лейтао в процессе формирования дис-

куссионной компетенции будущих инженеров осуществлялось по следующему ал-

горитму:  

1. На организационно-мотивационном этапе (практическое занятие в тради-

ционной форме): освоение теоретических основ аргументации, опираясь на схемы 

рис. 6 и рис. 7. 

2. На этапе входящего контроля: измерение первоначального уровня овладе-

ния студентами АМ С. Тулмина и С. Лейтао с целью последующего анализа ре-

зультативности применения моделей для формирования дискуссионной компетен-

ции и корректировки используемых методов и форм работы. 

3. На формирующем этапе (развивающие ступени): практическое примене-

ние в дискуссиях. Все дискуссионные методы, реализуемые в структуре МФДК, 

предполагают использование АМ С. Тулмина и С. Лейтао для обучения навыкам 
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аргументации / контраргументации. В этом плане можно сказать, что модели явля-

ются их методической и инструментальной основой.  

4. На этапе итогового контроля: определение конечного уровня овладения 

навыками аргументации студентами с целью общей оценки результативности раз-

работанной структурно-функциональной модели формирования ДК. 

Таким образом, создаваемые ПУ формирования ДК будущих инженеров в 

ЦОС должны отражать структурирование процесса дискуссионной подготовки на 

трех уровнях (рис. 8): общеметодическом (макроуровень), предметном (мезоуро-

вень), прикладном (микроуровень). 

 

Макроуровень (общеметодический)

Мезоуровень (предметный)

Микроуровень (аргументационный)

Online-занятия

Асинхронные OD Cинхронные OD
Традиционные занятия

Сценарный план дискуссии

Этапы обсуждения проблемы Дискуссионные роли участников

Формальная структура аргументации

Аргументационная модель С. Тулмина Аргументационная модель С. Лейтао  

Рисунок 8. – Структурирование процесса дискуссионной подготовки будущих 

инженеров в ЦОС 

 

В п. 1.1. настоящей работы, при анализе особенностей организации образо-

вательного процесса в ЦОС, был сделан вывод о возрастающей роли групповых 

форм обучения, основанных на сотрудничестве преподавателя и студентов в рам-

ках целенаправленно создаваемых проектных или рабочих коллективов для реше-

ния учебных или научно-исследовательских задач. В отечественной и зарубежной 

педагогике обучение в сотрудничестве характеризуется через два ключевых поня-

тия: кооперация и коллаборация. При этом исследователи по-разному понимают их 

соотношение.  
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Часть ученых рассматривают эти понятия как синонимы и трактуют колла-

борационное обучение в широком смысле, понимая под ним любую педагогиче-

скую деятельность, основанную на кооперации обучающихся и совместном поиске 

решений поставленной преподавателем проблемы (Э. Бэркли, К. Мейджор и К. П. 

Кросс, А. В. Куликов, А. Ван Левин и Дж. Янссен, Н. В. Павельева, С. Роббинс и 

С. Хогган [238; 101; 309; 141; 297] и другие). 

Другая группа исследователей (П. А. Балышев, Г. П. Синицына, Д. Джонсон, 

Дж. Майерс, Т. Панитц [20; 175; 272; 289; 294] и другие) дифференцирует данные 

понятия, полагая что в основе кооперации разделение функций, ролей, ресурсов 

для достижения общей цели, тогда как коллаборация, наоборот, предполагает до-

стижение общей цели за счет единства функционально-ролевых позиций обучаю-

щихся. 

Учитывая описание обоих понятий с помощью слов и словосочетаний «взаи-

модействие», «сотрудничество», «совместная деятельность», «достижение общей 

цели», нам представляется не вполне обоснованным разделение кооперации и кол-

лаборации на разные дефиниции. Корректнее будет говорить о различии в методи-

ческих подходах к обучению в сотрудничестве. Например, в современной англо-

язычной литературе, по степени формализации педагогического процесса выде-

ляют структурированные и неструктурированные онлайн-занятия [250; 259 и дру-

гие]. В первом случае преподаватель разрабатывает сценарный план, распределяет 

роли между участниками и активно фасилитирует их взаимодействие. Во втором, 

коммуникация между участниками регламентируется только сформулированной 

преподавателем темой, а фасилитация часто осуществляется специально выбран-

ным из их числа студентом. 

Основываясь на вышеизложенном, вслед за Э. Бэркли, К. Мейджором и К. П. 

Кроссом, мы будем исходить из широкого понимания коллаборативного обучения, 

как подхода в образовании, основанного на совместной интеллектуальной деятель-

ности обучающихся, объединенных в группы для поиска объяснения, решений и 

создания образовательного продукта [238, с. 54]. 
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Как показывают многочисленные исследования [266; 267; 293 и другие], ба-

зовые положения коллаборативного обучения сформировались в первой половине 

20 в. под влиянием философии конструктивизма. Прежде всего, социокультурной 

теории Л. С. Выготского, рассматривающего знания как продукт интернализации 

исторического и культурного опыта из внешней среды в ходе взаимодействия обу-

чающихся между собой и с педагогом, а также прогрессивной педагогики Д. Дьюи, 

рассматривающей обучение как процесс разрешения целенаправленно создавае-

мого когнитивного конфликта в ходе совместного выполнения практических зада-

ний. Однако, как отмечают в своих работах О. В. Максименкова и А. А. Незнанов, 

А. Сиван, Р. Фримен и Л. Роджер [111; 305; 260] и другие, вплоть до начала 2000-х 

гг., реализация даже самых простых методик группового взаимодействия осу-

ществлялась, из-за технологических ограничений, в очном неавтоматизированном 

режиме. Это существенно усложняло анализ результатов и масштабирование груп-

повых образовательных практик из-за сложностей фасилитации, значительных за-

трат временных и людских ресурсов. Поэтому, по-настоящему массовый всплеск 

интереса ученых и педагогов к коллаборативному обучению, произошел в конце 

90-х – начале 2000-х гг., благодаря интенсивному развитию средств телекоммуни-

каций.  

Широкое распространение цифровых коллаборативных технологий (ви-

деоконференций, интернет-форумов, онлайн-чатов, виртуальных обучающих си-

стем и другие) позволило, во-первых, существенно снизить себестоимость их при-

менения. Во-вторых, повысить интерактивность педагогического процесса за счет 

оперативности обратной связи и мультимодальности (одновременное задействова-

ние аудио-визуального и в некоторых случаях – кинестетического каналов воспри-

ятия) онлайн-коммуникаций. Наконец, в-третьих, современные технологии позво-

лили осуществлять неограниченное масштабирование научных, профессиональ-

ных и образовательных коллабораций, объединяющих людей из разных сфер дея-

тельности (ученых-исследователей, специалистов-практиков, студентов и т.д.), 

находящихся за тысячи километров друг от друга [244]. Изменения, привнесенные 
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новыми технологиями в образовательный процесс, оказались настолько значитель-

ными, что исследователи отнесли их к инновационным формам преподавания – ин-

терактивному коллаборативному обучению (interactive collaborative learning) и ком-

пьютерному коллаборативному обучению (computer-supported collaborative learn-

ing, CSCL) [304]. 

Особую значимость перечисленные изменения приобрели в сфере инженер-

ной деятельности, предопределив появление системной инженерии, как междисци-

плинарного подход для конструирования эффективных социотехнических систем. 

В основе подхода лежит создание масштабных проектно-конструкторских и 

научно-исследовательских коллективов (коллабораций), включающих сетевые со-

общества специалистов с разнообразными техническими, социокультурными и 

коммуникативными компетенциями. Одним из наиболее ярких примеров такого 

рода являются многочисленные коллаборации большого адронного коллайдера, са-

мая крупная из которых – «ATLAS», насчитывает более 5000 участников, в том 

числе около 3000 ученых и инженеров из 183 научных центров 38 стран [244]. 

Основываясь на вышеизложенном, делаем вывод, что при создании ПУ фор-

мирования ДК будущих инженеров в ЦОС целесообразно опираться на конструк-

тивистский принцип «обучения в сотрудничестве» (Collaborative Learning), пред-

полагающий, что студенты самостоятельно получают знания через совместную 

деятельность и решение проблемных вопросов в учебных (в случае обучения в циф-

ровой среде, сетевых) группах. При этом, в соответствии с концепцией зоны бли-

жайшего развития Л. С. Выготского, обучение происходит результативнее в гете-

рогенных учебных группах, в которых более опытные студенты помогают менее 

опытным [40]. 

Ранее по тексту работы (см. п. 1.1) была показана трансформация роли педа-

гога в условиях цифрового обучения, который из транслятора готовых знаний пре-

вращается в медиатора, консультанта и наставника, целенаправленно проектирую-

щего образовательную среду и создающего условия для выбора индивидуальной 

образовательной траектории и раскрытия способностей каждого студента. Много-

численные исследования [258; 262; 264; 308 и другие] показывают, что присутствие 
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преподавателя-фасилитатора имеет определяющее значение для успеха онлайн-

обучения. Американо-канадские исследователи Т. Андерсон, У. Арчер и Д. Р. Гар-

рисон выделяют две основные функции преподавателя в ОД: проектировочную 

(определение целей и задач, выбор дискуссионных тем, разработка сценарного 

плана, распределение ролей между участниками) и управляющую (стимулирова-

ние активности, сплочение участников, создание благоприятной социальной атмо-

сферы, направление дискуссии в конструктивное русло). Обобщение материалов 

многочисленных эмпирических исследований, проведенных О. Дышевой, К. М. 

Эденсом, Ц. Руан в соавторстве с С. А. Бичем и П. Л. Гриффит [255; 256; 301; 300] 

и другие, позволило нам сделать два вывода, важных для дальнейшего хода иссле-

дования:  

1) важнейшей предпосылкой практической реализации функций преподава-

теля в ОД и превращения фасилитации в педагогическое условие формирование 

ДК является обеспечение симметричности коммуникации в дискуссионных груп-

пах;  

2) степень симметричности коммуникации в дискуссионных группах раз-

нится в зависимости от выбранного преподавателем стиля фасилитации. 

Рис. 9 описывает ситуацию, в которой педагог является непосредственным 

участником дискуссии, высказывая и публикуя свои мысли, оценки, замечания. По-

скольку фигура преподавателя обладает более высоким статусом и авторитетом, то 

дискуссионный процесс становится педагогоцентричным (асимметричным) – сту-

денты начинают строить свои высказывания, ориентируясь на реакцию педагога 

или непосредственно обращаясь к нему. 

 

ПРЕПОДАВАТЕЛЬ-ФАСИЛИТАТОР

Студент Студент Студент Студент  

Рисунок 9 – Стиль фасилитации с асимметричным взаимодействием участников 

дискуссии 
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Рис. 10 демонстрирует иную роль преподавателя. Не участвуя напрямую в 

дискуссии, стимулирует студентов к обмену мнениями посредством наводящих во-

просов. Однако и в этом случае дискуссия не всегда будет полностью симметрич-

ной – авторитет преподавателя может подавлять активность участников, особенно 

неуверенных в себе или не достаточно твердо владеющих материалом. 

Наконец, в стиле представленном на рис. 11, преподаватель является сторон-

ним наблюдателем, вмешиваясь в процесс только при существенном отклонении 

от обсуждаемой темы, а роль фасилитатора делегируется одному из участников 

дискуссии. 

 

 

ПРЕПОДАВАТЕЛЬ-ФАСИЛИТАТОР

Студент Студент Студент Студент

 

Рисунок 10 – Стиль фасилитации с частично симметричным взаимодействием 

участников дискуссии 
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Рисунок 11 – Стиль фасилитации с симметричным взаимодействием участников 

дискуссии 

 

Коммуникация в рамках ассиметричного стиля потенциально более упорядо-

чена и лучше структурирована (за счет непосредственного воздействия педагога на 

участников), что дисциплинирует студентов и способствует минимизации откло-

нения от поставленной преподавателем педагогической цели. В тоже время, стре-

мясь к упорядочению, многие педагоги своими ремарками, высказываниями, мо-
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нологами, фактически заменяют самоорганизацию участников прямым управле-

нием. Соответственно изменяется принцип взаимодействия: студенты начинают 

обращаться к преподавателю как к авторитетному носителю «правильного» мне-

ния, что снижает степень самостоятельности их познавательного поиска. Перечис-

ленных недостатков лишен стиль с симметричной коммуникацией (рис. 11). По-

следняя, впрочем, несет в себе другую проблему, часто обозначаемую, в зарубеж-

ных источниках, термином «парашютирование» (в соответствии с метафорой, 

удачно использованной М. А. Гернсбахер [263]), под которым понимается превра-

щение дискуссии в серию разрозненных бессистемных диалогов, слабо связанных 

друг с другом и со сформулированной преподавателем темой. 

Резюмируя сильные и слабые стороны рассмотренных подходов к фасилита-

ции дискуссий, отметим, что в идеальной педагогической системе использование 

симметричного стиля является предпочтительным. Однако, на практике, учитывая 

высокие требования к мастерству педагога, уровню мотивации и самодисциплины 

студентов, а также сложную и затратную по времени предварительную подготовку, 

большинство исследователей (H. Гадириан, Д. Р. Гаррисон и М. Кливленд-Иннес, 

К. М. Эденс [264; 256; 262] и другие) отдают предпочтение стилю фасилитации с 

частично симметричным взаимодействием участников дискуссии, как разумному 

компромиссу между сложностью применения и потенциальным педагогическим 

эффектом, достигаемым за счет лучшего структурирования дискуссионного про-

цесса. В своем исследовании мы также старались придерживаться стиля с частично 

симметричным взаимодействием, практическая реализация которого показана в 

экспериментальной главе (п. 2.2) настоящей работы.  

Таким образом, фасилитации на основе частично-симметричного стиля вза-

имодействия участников ОД способствует формированию ДК посредством 

структурирования дискуссионного процесса и объединения студентов в учебное 

сообщество (коллаборацию), определяя содержание одного из ПУ формирования 

ДК будущих инженеров в ЦОС.  

Резюмируя вышеизложенное, можно сформулировать четыре ПУ формиро-

вания ДК будущих инженеров в ЦОС: 
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– организация дискуссионной подготовки на основе сочетания асинхронных 

/ синхронных, сетевых / традиционных форм обучения; 

– организация дискуссионных занятий с использованием структурированных 

онлайн-дискуссий; 

– использование аргументационных моделей С. Тулмина и С. Лейтао в каче-

стве педагогического инструмента развития дискуссионных навыков. 

– объединение студентов в сетевые гетерогенные учебные микрогруппы с 

фасилитирующей ролью преподавателя. 

Практическая проверка данных ПУ при реализации разработанной струк-

турно-функциональной модели показана в следующей главе настоящей работы. 
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ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 1 

 

 

 

 В ходе анализа теоретических основ формирования дискуссионной компе-

тенции будущих инженеров в цифровой образовательной среде получены следую-

щие результаты: 

1. Сделан вывод, что в условиях социотехнической трансформации (возник-

новение социально-ориентированного проектирования, сращивание научно-иссле-

довательской и проектно-конструкторской деятельности) и сетевизации (возраста-

ние роли взаимодействия в рамках распределенных трудовых коллективов) инже-

нерной деятельности, подготовка будущих инженеров должна включать овладение 

не просто набором универсальных коммуникативных навыков, а более узкой дис-

куссионной компетенцией. Она включает готовность будущих инженеров разре-

шать профессиональные споры, аргументировать и отстаивать инженерные реше-

ния, находить компромисс, воспринимать и критически осмысливать альтернатив-

ные точки зрения, используя цифровые коммуникационные средства (форумы, ви-

деоконференции, мессенджеры, платформы совместной работы). 

2. Принимая во внимание принципы целостности, иерархичности, структур-

ности и системности системного подхода, выделена двухуровневая структура ДК, 

состоящая из взаимосвязанных и взаимообусловленных компонентов аргументаци-

онного (формально-логический, операционно-тактический, речевой, социальный) и 

мотивационно-оценочного (мотивационный, рефлексивный) уровней. При этом 

каждый из перечисленных компонентов соответствует различным аспектам подго-

товки, необходимым современным инженерам для результативной реализации дис-

куссионных практик в будущей профессиональной деятельности. 

3. Разработана 3-х уровневая структурно-функциональная модель формирова-

ния ДК будущих инженеров в ЦОС. Сделан вывод, что она может быть успешно реа-

лизована с учетом принципа социальной детерминации, предполагающего признание 

объективных потребностей и запросов общества в качестве системообразующих 
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(внешних) факторов формирования ДК будущих инженеров. К ним относится социаль-

ный заказ, отражающий возрастающую роль социотехнических функций в деятельно-

сти современного инженера; требования ФГОС ВО к программам подготовки инже-

нерных кадров; современные требования к цифровизации экономики и образования, со-

ставляющие институциональный блок модели. 

4. Доказана целесообразность выделения в составе модели методологического 

блока, разработанного с опорой на концептуальный подход Е. В. Титовой, используя 

который мы описали четыре аспекта его реализации: стратегию, тактику, технику и ло-

гику: 

– Стратегия определяется целью, отражающей социальный заказ на подготовку 

инженеров, способных результативно реализовывать социотехнические функции в 

процессе сетевого взаимодействия, и научной методологией, включающей общенауч-

ные и конкретно-научные подходы и соответствующих им принципы (целевой и тео-

ретико-методологический элементы модели). 

– Тактика обеспечивает реализацию стратегической цели применительно к сло-

жившимся условиям протекания педагогического процесса. Это достигается выбором 

и грамотным применением адекватных задачам и ситуации методов (беседа, дебаты, 

форум), форм (асинхронных, предполагающих обмен сообщениями без непосредствен-

ной одновременной связи – форум и синхронных, основанных на взаимодействии в ре-

альном времени – видеоконференция), средств (виртуальная обучающая среда с необ-

ходимыми программными модулями) и содержания (учебные дисциплины, позволяю-

щие комбинировать дискуссионные темы, направленные на улучшение понимания со-

циальных функций современного инженера с темами, направленными на расширение 

кругозора и выработку широкой социальной позиции) дискуссионной подготовки бу-

дущих инженеров, составляющих содержательный и организационно-методический 

элементы модели.  

В свою очередь, каждый из методов основан на разнообразных педагогиче-

ских приемах для результативного воплощения в жизнь тактических решений: ис-

пользование строгой последовательности в реализации комбинированных ОД 

(сперва серия асинхронных, затем серия синхронных); сочетание онлайн-дискуссий с 
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очными рефлексивными занятиями; применение дискуссионного алгоритма с четким 

описанием этапов, дискуссионных ролей и позиции преподавателя; использование 

наглядных моделей С. Тулмина и С. Лейтао для развития навыков аргументации, учи-

тывающих дуалистичную природу аргумента: индивидуальную – формально-логиче-

скую и социальную. Перечисленные приемы составляют технику реализации цели 

дискуссионной подготовки, определенной в соответствующем элементе методоло-

гического блока МФДК. 

– Логика определяет последовательность этапов, не противоречащую страте-

гической цели и обеспечивающую разумное сочетание различных видов деятель-

ности, средств, форм и методов организации дискуссионной подготовки (операци-

онно-технологический элемент модели): 

5. Сделан вывод, что успешная реализация структурно-функциональной модели 

формирования ДК будущих инженеров в ЦОС помимо внешних (объективных) факто-

ров, требует опоры на комплекс педагогических условий, целенаправленно создаваемых 

и поэтапно реализуемых преподавателем с учетом возможностей, предоставляемых 

цифровой образовательной средой. 

Рассмотренные ПУ опираются на базовый методологический принцип конструк-

тивистского подхода – «обучение в сотрудничестве», фокусирующий внимание на вза-

имодействии студентов в составе специально создаваемых преподавателем гетероген-

ных учебных дискуссионных групп. Они отражают рефлексивный характер ЦОС, 

структурирование дискуссионной подготовки на трех уровнях: общеметодическом 

(макроуровень), предметном (мезоуровень), прикладном (микроуровень), а также 

изменение роли преподавателя в условиях цифрового обучения, превращающегося 

из носителя истинного знания и наставника в фасилитатора педагогического про-

цесса. Частично-симметричный стиль фасилитации позволяет обеспечить точное 

следование методическому алгоритму реализации ОД и теме обсуждения, а также 

способствует повышению степени открытости диалога, самостоятельности сужде-

ний и активности участников дискуссии, наиболее полному раскрытию их индиви-

дуальных качеств. Тем самым достигается реализация базовых педагогических 
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принципов конструктивистского, компетентностного и средового подходов: актив-

ности и индивидуализации обучения, самостоятельности и инициативности. 

Поэтапная реализация разработанной структурно-функциональной модели с 

учетом вышеперечисленных методических особенностей и педагогических усло-

вий способствует созданию образовательной среды, обеспечивающей индивиду-

альную траекторию развития каждого студента.
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Глава 2. ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ ПРОВЕРКА РЕЗУЛЬТАТИВНОСТИ 

ФОРМИРОВАНИЯ ДИСКУССИОННОЙ КОМПЕТЕНЦИИ БУДУЩИХ 

ИНЖЕНЕРОВ В ЦИФРОВОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ 

 

 

 

2.1. Цели, задачи и этапы проведения экспериментальной работы 

 

 

Для оценки результативности структурно-функциональной модели формиро-

вания ДК будущих инженеров в ЦОС проведена экспериментальная работа. При 

разработке структуры и содержания экспериментальной работы мы опирались на 

методические рекомендации Э. Г. Скибицкого [177], рассматривающего педагоги-

ческий эксперимент в качестве эмпирического метода, характеризующегося целе-

направленным изучением заданных качеств испытуемых в строго контролируемых 

и управляемых условиях, реализуемого в три этапа (табл. 9). Рассмотрим реализа-

цию приведенных в табл. 9 положений применительно к нашему эксперименту по 

проверке результативности структурно-функциональной модели формирования 

ДК будущих инженеров в ЦОС. 

Экспериментальная база исследования определялась в соответствии с крите-

риями надежности педагогических измерений, описанных в современной психо-

лого-педагогической литературе [58; 121; 160 и другие]. Анализ перечисленных ра-

бот позволил определить надежность как показатель качества эмпирического ис-

следования, характеризующий устойчивость и повторяемость исследуемого свой-

ства во время дополнительных измерений в стандартных условиях, что предпола-

гает проведение формирующего и контрольного экспериментов на разных контин-

гентах испытуемых. 
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Таблица 9 – Структура и содержание педагогического эксперимента 

№ Этап Содержание 

1 

Теоретиче-

ский (подгото-

вительный). 

2015–2017 гг. 

Организационная часть:  

− разработка документации (приказы, сметы, графики, программы, 

планы и т.п.) и мероприятий по обеспечению (финансовое, материально-

техническое, психолого-педагогическое и другие) эксперимента;  

− выбор экспериментальных площадок;  

− подбор участников (студентов и преподавателей). 

 Теоретико-методологическая часть: 

– определение эмпирического объекта; 

– формулировка целей; 

– определение задач; 

– выдвижение гипотез; 

– выбор методов диагностики; 

– разработка диагностического инструментария. 

2 

Эксперимен-

тальный. 

2017–2020 гг. 

− Обоснование и апробация педагогических условий формирования 

ДК будущих инженеров в ЦОС и реализация разработанной структурно-

функциональной модели; 

− проведение констатирующего, формирующего и контрольного экс-

периментов; 

− интерпретация экспериментальных данных; 

− верификация гипотез; 

− формулировка выводов и практических рекомендаций для препода-

вателей. 

3 

Обобщающий 

2021–2024 гг. 
− Оформление результатов исследования – написание текстов дис-

сертации, автореферата, научных статей; 

− обсуждение теоретических положений и практических выводов ис-

следования на научных семинарах, международных и общероссийских 

научных конференциях в НГАСУ, САФБД, СГУПС, СФУ, ПГАУ; 

− внедрение полученных результатов в образовательную практику 

− актуализация теоретического и методологического аппарата иссле-

дования с учетом достижений современной педагогической науки и 

практики, включая: 1) изучение современных публикаций в области 

цифровизации образования и сетевого коллаборативного обучения, 2) 

коммуникацию с коллегами-учеными, имеющими большой опыт в орга-

низации и проведении учебных онлайн-дискуссий; 

− внедрение МФДК в образовательную практику НГАСУ; 

− разработка методического сопровождения для преподавателей 

(учебно-методическое пособие для преподавателей [122]). 

 

Принимая во внимание вышеизложенный критерий, в качестве эксперимен-

тальных площадок по реализации структурно-функциональной модели формиро-

вания дискуссионной компетенции будущих инженеров в ЦОС были выбраны две 

образовательные организации: Новосибирский государственный архитектурно-

строительный университет (констатирующий и формирующий эксперименты) и 
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Новосибирский государственный технический университет (контрольный экспери-

мент). Выбор авторов настоящего исследования обусловлен, с одной стороны, хо-

рошим знанием специфики образовательного процесса указанных учебных заведе-

ний. С другой – тем, что выбранные организации являются типичными представи-

телями технических вузов и занимают лидирующие позиции по подготовке инже-

нерных кадров в Новосибирской области. 

При подборе участников мы исходили из базовых предпосылок (условий) ре-

зультативности педагогического эксперимента, выявленных в ходе анализа иссле-

дований Ю. К. Бабанского, О. А. Граничиной, В. И. Загвязинского и Р. Атаханова, 

Л. В. Занкова, Г. И. Ибрагимова, В. И. Михеева, В. Н. Пунчик, Э. Г. Скибицкого, Е. 

В. Яковлева [48; 58; 65; 69; 121; 160; 177; 230] и других. Обобщение работ перечис-

ленных ученых позволило сделать вывод о потенциальной зависимости результа-

тов эксперимента от двух групп условий: количественных (статистических) и каче-

ственных. К первым относятся репрезентативность выборки и примерное равен-

ство составов экспериментальной и контрольной групп. Ко вторым – одинаковость 

условий протекания эксперимента: единая тематическая структура занятий, равен-

ство уровня подготовки испытуемых, наличие одного преподавателя у всех ЭГ и 

КГ. 

Первичный отбор участников эксперимента оказывает непосредственное 

влияние на 2 из 6 перечисленных параметров: общее количество испытуемых 

(обеспечивает репрезентативность выборки) и одинаковость численного состава 

студентов экспериментальных и контрольных групп. Рассмотрим данные предпо-

сылки более подробно. 

Как показывают современные исследования [16; 121; 160; 230 и другие], су-

ществует три основных подхода к формированию репрезентативной выборки: 

1. Классический. Испытуемые отбираются таким образом, чтобы их количе-

ство составляло от 2 до 10% от генеральной совокупности. 

2. Статистический. Расчет выборки основан на математической теории веро-

ятности и осуществляется по специальным формулам с заданной минимально до-

пустимой погрешностью измерения (как правило, от 1 до 5%). 
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3. Практический. Количество участников эксперимента определяется исходя 

из устоявшейся педагогической практики проведения научно-экспериментальных 

исследований. По данным разных источников, оно должно составлять (имеется в 

виду общее число испытуемых ЭГ и КГ) от 200 [16] до 300 – 350 [177] чел. При 

этом рекомендуемые требования к численности подгрупп, используемых для срав-

нения массива данных: не менее 25 испытуемых в подгруппе и не менее 50 в мас-

сиве [230]. 

Для реализации целей педагогического эксперимента в настоящей работе ис-

пользовался практический подход. Данное решение было принято на основе все-

стороннего анализа достоинств и недостатков рассмотренных подходов. Его итоги 

представлены в табл. 10.  

 

Таблица 10 – Особенности подходов к репрезентации выборки в педагогическом 

эксперименте 

№ Подходы Уровень репрезентации Сложность реализации 

1 

Классический Высокий. За счет большого 

объема выборки 

Высокая. За счет того, что боль-

шое количество испытуемых за-

трудняет организацию исследова-

ния вследствие несовпадения рас-

писаний, высокой загруженности 

педагогов и студентов, неподходя-

щей структуры учебных курсов, 

ограниченности материально-тех-

нического обеспечения и т.д. 

2 

Статистический Максимальный. За счет соче-

тания рандомизации (предот-

вращает возможные диспропор-

ции в обследовании испытуе-

мых) отбора и большого объема 

выборки. 

Максимальный. За счет большого 

количества испытуемых и необхо-

димости отбора строго определен-

ных студентов и групп (диктуется 

требованием случайности вы-

борки). 

3 

Практический Достаточный в большинстве 

случаев (как показывает эмпи-

рическая практика многих ис-

следователей: Ю. К. Бабанского, 

В. И. Михеева, Э. Г. Скибицкого 

и другие). 

Умеренная. За счет сравнительно 

небольшого объема выборки и воз-

можности отбора любых студентов 

и групп, идентичных по уровню 

подготовки. 
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Опираясь на данные табл. 10 и принимая во внимание имеющиеся в распоря-

жении авторов настоящего исследования временные, педагогические, организаци-

онные и финансовые ресурсы, для проведения эксперимента первоначально было 

запланировано отобрать 400 студентов 2 – 3 курсов НГАСУ и НГТУ. В ходе экспе-

риментальной работы количество испытуемых сократилось до 350. Это объясня-

ется применением выравнивающих процедур, а также исключением студентов, не 

имеющих по объективным причинам возможности принимать участие в экспери-

менте (подробнее см. параграф 2.2). Детализированная структура выборки пред-

ставлена в табл. 11. 

Сформированная выборка определила эмпирический объект нашего экспе-

римента – студенты дневного отделения 2 – 3 курса, обучающиеся в строительном 

и техническом университетах г. Новосибирска по техническим направлениям под-

готовки. 

 

Таблица 11 – Структура и численность выборки по экспериментальным и кон-

трольным группам после применения процедуры выравнивания 

№ Эксперимент 
Название 

групп 

Число респондентов 

Площадка Контрольные 

группы 

Экспериментальные 

группы 

1 Констатирующий ЭГ-01, ЭГ-

02 
- 52 

НГАСУ 

2 

Формирующий ЭГ-1, КГ-1 22 22 НГАСУ 

ЭГ-2, КГ-2 24 24 НГАСУ 

ЭГ-3, КГ-3 24 24 НГАСУ 

ЭГ-4, КГ-4 26 26 НГАСУ 

ЭГ-5, КГ-5 26 26 НГАСУ 

3 Контрольный ЭГК-1, 

ЭГК-2 
- 54 НГТУ 

ИТОГО:350 

 

Помимо студентов, на всех этапах эксперимента были задействованы 5 пре-

подавателей – сотрудников НГАСУ и НГТУ – специалистов в области филологии, 

педагогики и социологии, которые выступали в роли научных консультантов и ока-

зывали организационно-методическую поддержку проводимому эксперименту. 
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Кроме того, в ходе актуализация теоретического и методологического аппарата ис-

следования на обобщающей стадии эксперимента, посредством международной 

научно-информационной социальной сети «ResearchGate», осуществлялась комму-

никация с тремя зарубежными коллегами из университетов США (Восточно-Илли-

нойский университет (EIU)) и Португалии (Университет Авейру (University of 

Aveiro), Университет Трас-ос-Монтес и Алту-Дору (UTAD)), которые внесли вклад 

в оценку актуальности используемой в настоящей работе методологии и педагоги-

ческого инструментария. 

Основной целью опытно-экспериментальной работы является практическая 

апробация и подтверждение результативности применения для подготовки студен-

тов технических вузов, разработанной нами структурно-функциональной модели 

формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в цифровой обра-

зовательной среде. 

Предварительное изучение научных работ, посвященных развитию коммуни-

кативных и дискуссионных навыков, а также констатирующий эксперимент, поз-

волили выдвинуть и уточнить эмпирическую гипотезу (ЭГ) исследования. Ре-

зультативность структурно-функциональной модели формирования ДК будущих 

инженеров в цифровой образовательной среде выражается в том, что: 

1) возрастает коэффициент (степень) обученности, а также коэффициент ка-

чественной успеваемости испытуемых ЭГ по всем компонентам содержательного 

уровня дискуссионной компетенции (операционно-тактическому, формально-ло-

гическому, социальному и речевому); 

2) увеличение степени обученности испытуемых ЭГ сопровождается диагно-

стируемым при помощи теста Т. Д. Дубовицкой устойчивым повышением уровня 

их мотивации, а также ее структурными изменениями, в результате которых внут-

ренние побудительные факторы (познавательный интерес) овладения ДК начинают 

доминировать над внешними; 

3) увеличение степени обученности испытуемых сопровождается устойчи-

вым повышением уровня рефлексии, по ранговой 5-бальной шкале, и изменением 

структуры рефлексивных оценок студентов ЭГ, проявляющееся в сокращении доли 
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общих суждений и более равномерным распределением последних по кластерным 

группам, определяемым компонентами ДК содержательного уровня; 

4) положительные изменения степени обученности, качественной успевае-

мости, мотивации, уровня и структуры рефлексии испытуемых ЭГ носят законо-

мерный характер, что подтверждается результатами G-теста или T-теста Уилкок-

сона, Хи-квадрата по Пирсону с допустимым уровнем ошибки менее 5%, в отличие 

от случайных изменений в КГ. 

Поставленная основная цель и выдвинутая гипотеза позволили определить 

промежуточные цели и сформулировать задачи исследования, отражающие этап-

ность проведения экспериментальной работы (табл. 12). 

Для получения и обработки эмпирических данных в ходе экспериментальной 

работы нами применялся комплекс диагностических, экспериментальных и 

статистических методов, соответствующих выбранной методике и отражающих 

структуру решаемых научно-исследовательских задач. 

Анализ, классификация и обобщение научной, нормативной и программно-

методической литературы. Использовался на подготовительном этапе экспери-

ментальной работы с целью операционализации понятий, уточнения предметной 

области исследования и выдвижения гипотезы эксперимента. 

Контент-анализ. Использовался для классификации и группировки сужде-

ний участников эксперимента по оценочным критериям. 

Мониторинг. Использовался для непрерывного отслеживания динамики из-

менения дискуссионной подготовки испытуемых по выделенным критериям и ин-

дикаторам по ходу выполнения последними учебно-экспериментальных заданий. 

Беседа. Применялась на формирующей и контрольной стадии педагогиче-

ского эксперимента для групповой рефлексии (совместно со студентами-участни-

ками эксперимента) проведенных онлайн-дискуссий, диагностики затруднений и 

определения потенциальных путей корректировки методики экспериментальной 

работы. 

Педагогический эксперимент, реализуемый на трех уровнях (констатирую-

щем, формирующем и контрольном), позволил целенаправленно сконструировать 
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цифровую образовательную среду и обеспечить объективность, надежность и ва-

лидность полученных результатов по практической апробации МФДК будущих ин-

женеров в ЦОС. 

 

Таблица 12 – Цели и задачи опытно-экспериментального этапа исследования 

№ Цель Задачи 
Констатирующий эксперимент 

1 

Выявление проблем 

в дискуссионной 

подготовке буду-

щих инженеров. 

1. Предварительно оценить понимание будущими инженерами 

значимости дискуссионной подготовки в профессиональной дея-

тельности инженера. 

2. Провести опрос с целью определения готовности к ведению 

дискуссии и уровня развития дискуссионных навыков на основе соб-

ственных оценок испытуемых (рефлексивный компонент). 

3. Провести диагностику направленности и уровня мотивации 

студентов НГАСУ к овладению дискуссионными навыками. 

4. Дать предварительную бальную оценку уровня развития у бу-

дущих инженеров мотивационного, социального, операционно-так-

тического, формально-логического и речевого компонентов ДК. 

Формирующий эксперимент 

2 

Формирование у 

студентов НГАСУ 

ДК по шести компо-

нентам: мотиваци-

онному, рефлексив-

ному, операционно-

тактическому, соци-

альному, речевому, 

формально-логиче-

скому – на основе 

разработанной 

структурно-функ-

циональной модели. 

1. Расширить представление о понимании будущими инжене-

рами значимости дискуссионной подготовки в профессиональной 

деятельности путем увеличения выборки опрашиваемых респон-

дентов. 

2. Провести очное занятие по теоретическим основам ведения 

дискуссий со студентами-строителями. 

3. Провести цикл учебных занятий по формированию ДК с ис-

пользованием современных цифровых технологий (интернет-фо-

рум, видеоконференция) со студентами НГАСУ. 

4. Организовать проведение регулярных бесед со студентами 

НГАСУ, направленных на обсуждение и совместный анализ прове-

денных онлайн-дискуссий. 

5. Организовать систематическое наблюдение (мониторинг) за 

процессом формирования ДК. 

6. Провести начальный (входящий) и итоговый опросы с целью 

сравнения готовности студентов-строителей к ведению дискуссии и 

уровня развития дискуссионных навыков на основе собственных 

оценок испытуемых (рефлексивный компонент) «до» и «после» про-

ведения формирующего эксперимента. 

7. Выполнить диагностику направленности и уровня мотивации 

студентов к овладению ДК «до» и «после» эксперимента для оценки 

ее качественных и количественных изменений при применении раз-

работанной нами педагогической модели. 

8. Дать сравнительную оценку уровня сформированности в КГ, 

мотивационного, социального, операционно-тактического, фор-

мально-логического и речевого компонентов ДК, в начале и в конце 

формирующего эксперимента. 

9. Сравнить итоговые результаты сформированности ДК у сту-

дентов контрольных и экспериментальных групп. 
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№ Цель Задачи 

Контрольный эксперимент 

3 

Подтверждение ре-

зультативности 

МФДК на базе до-

полнительной экс-

периментальной 

площадки (НГТУ). 

1. Провести очное занятие по теоретическим основам ведения 

дискуссий со студентами НГТУ. 

2. Провести цикл учебных занятий по формированию ДК с ис-

пользованием современных цифровых технологий (интернет-фо-

рум, видеоконференция) со студентами НГТУ. 

3. Организовать проведение регулярных бесед со студентами 

НГТУ, направленных на обсуждение и совместный анализ прове-

денных онлайн-дискуссий. 

4. Организовать систематическое наблюдение (мониторинг) за 

процессом формирования ДК. 

5. Провести начальный (входящий) и итоговый опросы студен-

тов НГТУ с целью сравнения готовности к ведению дискуссии и 

уровня развития дискуссионных навыков на основе собственных 

оценок испытуемых (рефлексивный компонент) «до» и «после» 

проведения контрольного эксперимента.  

6. Определить направленность и уровень мотивации студентов 

НГТУ к овладению ДК «до» и «после» контрольного эксперимента 

для оценки ее качественных и количественных изменений при при-

менении разработанной нами МФДК. 

7. Дать сравнительную оценку уровня сформированности у сту-

дентов НГТУ, мотивационного, социального, операционно-тактиче-

ского, формально-логического и речевого компонентов ДК, в 

начале и в конце контрольного эксперимента. 

8. Сопоставить результаты формирующего и контрольного экс-

периментов и сделать общий вывод о результативности разработан-

ной МФДК. 

 

Беседа. Применялась на формирующей и контрольной стадии педагогиче-

ского эксперимента для групповой рефлексии (совместно со студентами-участни-

ками эксперимента) проведенных онлайн-дискуссий, диагностики затруднений и 

определения потенциальных путей корректировки методики экспериментальной 

работы. 

Педагогический эксперимент, реализуемый на трех уровнях (констатирую-

щем, формирующем и контрольном), позволил целенаправленно сконструировать 

цифровую образовательную среду и обеспечить объективность, надежность и ва-

лидность полученных результатов по практической апробации МФДК будущих ин-

женеров в ЦОС. 

Ранжирование. Использовался для упорядочивания эмпирических показате-

лей успеваемости с целью дальнейшего анализа, обобщения и группировки. 
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Шкалирование. Применялся для категоризации полученных в ходе экспери-

мента эмпирических данных с целью более точного подбора статистических про-

цедур их дальнейшего анализа. 

Одномерный описательный анализ. Проводился на всех стадиях экспери-

мента с целью выявления частотных характеристик (распределение результатов ис-

пытуемых по категориям (баллам) плюс их процентное соотношение), расчета 

усредненных показателей, а также коэффициентов обученности и качественной 

успеваемости в контрольных и экспериментальных группах. 

G-критерий знаков (G-тест). Использовался на этапах формирующего и 

контрольного эксперимента для сопоставления результатов, показанных студен-

тами ЭГ на стадии входящего и итогового контроля, с целью оценки статистиче-

ской значимости (закономерности) положительных изменений, обусловленных 

применением разработанной нами МФДК.  

T-критерий Уилкоксона (Тест Уилкоксона). Применялся для оценки законо-

мерности изменений результатов по мотивационному компоненту ДК, диагности-

руемых по многобалльной ранговой шкале Т. Д. Дубовицкой, как более мощная 

альтернатива G-критерию знаков.  

Хи-квадрат Пирсона. Использовался для оценки статистической значимости 

(закономерности) различий оценок сформированности ДК у студентов контроль-

ных и экспериментальных групп на этапе итогового контроля. 

Для оценки сформированности ДК у будущих инженеров был разработан 

контрольно-оценочный инструментарий комплексной педагогической диагно-

стики, предполагающий дифференцированную оценку по уровням компонентов 

ДК (см. рис. 4). При этом аргументационный уровень является основным, овладе-

ние компонентами которого непосредственно характеризует степень академиче-

ских знаний и навыков студентов, а также готовность их применять в предстоящей 

профессиональной деятельности. Мотивационно-оценочный уровень предостав-

ляет преподавателю дополнительные критерии для оценки глубины осмысления 

будущими инженерами полученных знаний и навыков. 
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При разработке контрольно-оценочного инструментария аргументационного 

уровня ДК мы исходили из современных требований компетентностного подхода 

и процедурных особенностей используемой педагогической технологии. Анализ 

работ В. П. Беспалько, М. М. Дубцовой, JI.В. Караваевой, Ж. А., Караева, С. А. 

Карасева, Н. Ю. Конасовой, Т. И. Красновой, А. Н. Майорова, М. А. Ступницкой, 

И. А. Ширшовой, И. М. Яковлевой [22; 55; 82; 83; 84; 91; 95; 110; 191; 222; 231 и 

другие] позволяет выделить три основных подхода к оцениванию результатов 

учебной деятельности: 

Субъективный. Оценка выставляется преподавателем на основе личного пе-

дагогического опыта и умозрительных представлений об эталонах подготовки, с 

которым он сопоставляет каждого конкретного студента. 

Механический. Оценка выставляется по количественному признаку путем 

подсчета допущенных студентом ошибок. Данный подход широко практикуется 

при тестовом контроле успеваемости. 

Критериальный. Предполагает оценивание по каждому из нескольких объек-

тивно выделенных и заранее известных студентам характеристик успеваемости 

(критериев), каждая из которых влияет на итоговый оценочный балл испытуемого. 

Разновидностью критериального подхода является кредитно-рейтинговая система 

оценки, основанная на многобальной (вплоть до 100-бальной) шкале и учете удель-

ного веса каждого из критериев при определении успеваемости (итогового рей-

тинга) студента. 

В условиях компетентностного подхода и актуализации задачи обеспечения 

качества высшего образования кардинально меняется роль оценочной деятельно-

сти. Если в рамках традиционной (знаниевой) образовательной парадигмы оцени-

вание рассматривается как конечная фиксация результатов обучения, то компе-

тентностный подход исходит из того, что это необходимая предпосылка для кри-

тического анализа образовательного процесса с целью более точного определения 

направлений его совершенствования. Наиболее точно роль оценочной деятельно-

сти в современных условиях, на наш взгляд, описывает идея «петли качества» Т. И. 

Красновой: преподавание → обучение → оценка → улучшение → преподавание, где 
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оценивание, с одной стороны, рассматривается в качестве конструктивной обрат-

ной связи, с другой – как способ активизации познавательной деятельности студен-

тов [95]. 

Из вышеприведенного анализа следует два важных для разработки кон-

трольно-оценочного инструментария разработанной структурно-функциональной 

модели формирования ДК студентов технических вузов вывода. Во-первых, оце-

ночную деятельность необходимо осуществлять в непрерывном (мониторинговом) 

режиме, а ее результаты должны быть доступны студентам и преподавателю в лю-

бой момент времени. Во-вторых, наиболее адекватным современной образователь-

ной ситуации является критериальный подход, который за счет наличия множества 

оцениваемых показателей позволяет как преподавателю, так и студенту сформиро-

вать наиболее полное представление о достигнутых успехах, существующих про-

блемных зонах и наметить пути повышения результативности педагогического 

процесса.  

В ходе анализа критериев дискуссионной подготовки будущих инженеров 

мы пришли к выводу о целесообразности выделения двух ступеней оценки. На пер-

вой ступени определяется набор оценочных показателей, обусловленных содержа-

нием выделенных в п. 1.2, компонентов ДК. На второй ступени осуществляется 

дифференциация выделенных показателей по базовым уровням знания, что дает 

возможность определить общий уровень сформированности дискуссионной ком-

петенции обучающихся. 

Анализ зарубежных исследований [247; 246; 257; 295; 290 и другие] позволил 

выделить две группы оценочных показателей первой ступени – формализованные 

и слабоформализованные. К формализованным относятся характеристики успева-

емости по социальному и формально-логическому компоненту ДК, которые осно-

ваны на аргументационных моделях С. Лейтао [281] и С. Тулмина [307], прошед-

ших экспериментальную проверку и опирающихся на строгие законы формальной 

логики. Опора на вышеперечисленные аргументационные модели позволяет доста-

точно точно разбивать приводимые студентами аргументы на отдельные элементы, 
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дифференцировать их по уровню сложности и доказательной силе. Это дает препо-

давателю возможность более объективного выставления оценочного балла.  

Особенностью слабоформализованных показателей (их используют, в част-

ности, турецкие исследователи Дж. Цинь, Э. Карабачак, К. А. Кардаш, Э. М. Нус-

сбаум [295; 290] для оценки уровня аргументации творческих эссе студентов-линг-

вистов) является отсутствие у последних основания в виде четкой логической 

структуры. Поэтому данные показатели хоть и позволяют определять уровень 

сформированности соответствующих компонентов ДК (например, операционно-

тактического и речевого), но несут в себе больший отпечаток субъективизма при 

выставлении оценок. 

Теоретической основой дифференциации оценочных показателей по уровням 

знания выступает концепция степени обученности В. П. Смирнова. Она основыва-

ется на пятиуровневой модели оценки достижений обучающихся [184; 185]: 

1. Различие. Формальное поверхностное знакомство с предметом, когда сту-

дент может только узнать или отличить один изучаемый объект от другого. Напри-

мер, имея описание социального и операционно-тактического компонента ДК. 

Обучающийся может их отличить, указав, где какой из компонентов. 

2. Запоминание. В его основе механическое заучивание и воспроизведение 

(«зубрежка»). Студент может на память полностью или частично изложить выучен-

ный материал, не понимая до конца его сути. 

3. Понимание. Характеризуется автором как «осознанное воспроизведение». 

На данном уровне обученности студент способен рассуждать и высказывать соб-

ственные мысли, опираясь на изученный материал, находить причинно-следствен-

ные связи, приводить примеры, однако затрудняется применить достаточно слож-

ные виды знания (например, аргументы, содержащие обоснованные опровержения) 

на практике, в ходе ведения дискуссии. 

4. Элементарные умения и навыки. На этом уровне студент демонстрирует 

не только уверенное владение материалом, но и способен результативно применять 

полученные знания на практике (за исключением наиболее сложных форм) по ра-

нее изученному образцу, шаблону, примеру, аналогии и т.п. 
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5. Перенос. Высший уровень овладения материалом, предполагающий твор-

ческое применение полученных знаний (свободную импровизацию) без опоры на 

шаблоны и клише. Например, студенты, освоившие элементарные умения и 

навыки, испытывали эпизодические затруднения при переходе от примеров, разо-

бранных совместно с преподавателем на занятиях, к контрольным онлайн-дискус-

сиям (нарушение логики аргументации, использование коммуникативных приемов 

не адекватных ситуации, речевые ошибки и т.д.). Наиболее часто это встречалось 

при использовании «продвинутых» форм аргументации с несколькими опроверже-

ниями. Студенты же, достигшие уровня переноса, уверенно реализовывали полу-

ченные знания в новой для себя ситуации. Иначе говоря, и первые, и вторые само-

стоятельно решили поставленную перед ними задачу (в отличие от студентов, осво-

ивших только уровень понимания), но вторые сделали это быстрее, рациональнее 

и с использованием более сложной и развернутой аргументации. 

Каждый из вышеописанных уровней находится в линейной зависимости от 

нижележащего и характеризуется определенным коэффициентом сформированно-

сти компетенций у студентов. Используя идеализированную математическую мо-

дель, в соответствии с которой при наличии линейной зависимости соотношение 

любых категорий может быть представлено как последовательность ряда нечетных 

чисел, В. П. Смирнов определил количественный показатель подготовки студен-

тов, соответствующий каждому из 5-и уровней обученности, а также соотнес его с 

существующей качественной шкалой оценок (рис. 12). Как показано на рис. 12, все 

уровни имеют числовое обозначение (числовой вес) от 1 до 9 и в совокупности со-

ставляют 25 частей или 100% подготовку обучающегося (1+ 3+ 5+ 7+ 9 = 25 = 

100%). Отсюда процентный вклад каждого уровня в обученность студента рассчи-

тывается как отношение соответствующего числового веса к общему количеству 

частей. Например, вклад переноса составляет 9/25 = 0,36 или 36%, элементарных 

умений и навыков – 7/25 = 0,28 или 28% и т.д. [184, с. 10]. 

Опираясь на предложенную В. П. Смирновым модель, принимая во внимание 

практическую направленность обучения в рамках компетентностного подхода и 
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обобщив требования к профессиональной подготовке специалистов в условиях со-

циотехнической трансформации инженерной деятельности (см. п. 1.2 настоящей 

работы), мы разработали оценочно-диагностическую таблицу готовности студен-

тов технических вузов к профессиональному применению дискуссий в их предсто-

ящей трудовой деятельности (табл. 13). 

 

4%

12%

20%
28%

36%
1. Различие

2. Запоминание

4. Элементарные умения 
и навыки

3. Понимание

5. Перенос

УМЕНИЯ И НАВЫКИ

1: 3: 5: 7: 9  

Рисунок 12 – Уровни обученности студента 

 

Табл. 13 включает в себя набор параметров с эквивалентной бальной оцен-

кой. В их число входят: академические и профессиональные показатели по компо-

нентам ДК, отражающие, соответственно, учебные достижения и меру готовности 

будущих инженеров к применению полученных знаний в самостоятельной трудо-

вой деятельности; уровень обученности, показывающий на каком этапе овладения 

дискуссионной компетенцией находится студент; степень обученности (СО), пред-

ставляющая из себя эмпирический индикатор сформированности ДК. 

Результативное практическое применение описанных в табл. 13 оценочных 

показателей требует решения двух методических проблем. Одна из них связана со 

структурными ограничениями АМ С. Тулмина, другая с двойственной природой 

аргументации: индивидуальной (формально-логической) и социальной. 

Проблема структурных ограничений АМ С. Тулмина хорошо отражена в ра-

ботах американских исследователей Д. Кларка и В Сэмпсона, С. Эрдурана, Ш. Сай-

мона и Д. Осборна и [246; 257]. Учитывая сложность разграничения данных, осно-

вания и поддержки (см. рис. 6) при оценивании дискуссионных диалогов, С. Эр-

дуран, Ш. Саймон и Д. Осборн предложили подход, в соответствии с которым 
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наличие качественных опровержений в сообщениях дискуссиантов является глав-

ным признаком овладения аргументацией.  

 

Таблица 13 – Оценочно-диагностическая таблица готовности студентов техни-

ческих вузов к профессиональному применению дискуссий 

Б
а
л

л
 

Оценочные показатели УО* СО** 

1 

Академические показатели 

Различие 
0,00 

(0%) 

Студент не участвует в дискуссии или делает формальные ком-

ментариями (например, приводит аргументы, состоящие из од-

них утверждений). 

Профессиональные показатели 

Не готов к использованию дискуссионных навыков в професси-

ональной деятельности. 

2 

Академические показатели 

Запоминание 
0,00 

(0%) 

Социальный компонент. Студент почти не учитывает мнения 

оппонентов при построении аргументации. 

Формально-логический компонент. Студент использует ар-

гументы, включающие утверждения, данные, основания или 

поддержку, но без опровержения. 

Операционно-тактический компонент. Студент почти не 

владеет приемами и правилами делового общения и не придер-

живается их в процессе дискуссии. 

Речевой компонент. Студент слабо владеет языком, устным 

или письменным, постоянно допускает серьезные речевые 

ошибки, затрудняющие понимание смысла сказанного. 

Профессиональные показатели 

Не готов к использованию дискуссионных навыков в професси-

ональной деятельности 

3 

Академические показатели 

Понимание + 

запоминание 

+ различие 

0,36 

(36%) 

Социальный компонент. Студент выстраивает свои аргу-

менты, учитывая сообщения других участников, в большинстве 

случаев, но не предпринимает попыток сблизить позиции («от-

клонение», согласно АМ С. Лейтао). 

Формально-логический. Используются аргументы с более 

чем одним утверждением, данными, основаниями или под-

держкой (по каждому утверждению), со слабым опроверже-

нием или без него. 

Операционно-тактический компонент. Студент знает пра-

вила ведения дискуссии и приемы делового общения, но испы-

тывает значительные затруднения при их практическом приме-

нении в ходе коммуникации с оппонентами. 

Речевой компонент. Студент неуверенно владеет языком, уст-

ным или письменным, регулярно допускает серьезные речевые 

ошибки, затрудняющие понимание смысла сказанного. 
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Б
а
л

л
 

Оценочные показатели УО* СО** 

Профессиональные показатели 

Ограниченно готов к использованию дискуссионных навыков, 

при наличии внешнего руководства и отсутствии нестандарт-

ных ситуаций. 

4 

Академические показатели 

Элементар-

ные умения и 

навыки + по-

нимание + за-

поминание + 

различие 

0,64 

(64%) 

Социальный компонент. Студент выстраивает аргументы с 

опорой на сообщения других участников дискуссии. Присут-

ствуют попытки сблизить позиции, но слабо идентифицируе-

мые («локализация», согласно АМ С. Лейтао). 

Формально-логический компонент. В аргументации дискус-

сианта присутствуют Утверждения + данные + основание / под-

держка + четко идентифицируемое опровержение. 

Операционно-тактический компонент. Студент знает пра-

вила, владеет приемами делового общения, но в некоторых си-

туациях дискуссии отходит от них или затрудняется с их прак-

тическим применением. 

Речевой компонент. Студент уверенно владеет языком устным 

или письменным, изредка допуская серьезные речевые ошибки, 

затрудняющие понимание смысла сказанного. 

Профессиональные показатели 

Готов к самостоятельному использованию дискуссионных 

навыков, однако не всегда оптимальным образом (особенно в 

нестандартных ситуациях). 

5 

Академические показатели 

Перенос + 

элементарные 

умения и 

навыки + по-

нимание + за-

поминание + 

различие 

1 

(100%) 

Социальный компонент. Присутствует четко идентифициру-

емая ориентация на сближение позиций и нахождение компро-

мисса по большинству оспариваемых испытуемым аргументов 

(«интеграция» либо «принятие», согласно АМ С. Лейтао). 

Формально-логический компонент. Присутствует разверну-

тая аргументация с утверждением, данными, основанием / под-

держкой, двумя и более опровержениями, одно из которых 

оспаривает основание. 

Операционно-тактический компонент. Студент знает пра-

вила, владеет приемами делового общения и правильно их при-

меняет во всех ситуациях дискуссионного процесса. 

Речевой компонент. Студент уверенно владеет языком устным 

или письменным, не допускает серьезных речевых ошибок, за-

трудняющих понимание смысла сказанного. 

Профессиональные показатели 

Готов к самостоятельному оптимальному использованию дис-

куссионных навыков, в т.ч. в нестандартных ситуациях. 

 *Уровень обученности 

 **Степень обученности 

 

В свою очередь, Д. Кларк и В Сэмпсон дополнили выдвинутый их коллегами 

тезис положением о дифференциации опровержений по степени сложности. Если 
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для низших оценочных баллов (до 3-го включительно) основной критерий – это 

количество и полнота аргументов (наличие обязательных элементов АМ С. Тул-

мина: данных и основания, а также поддержки), то для высших – присутствие опро-

вержений и степень их сложности. Поскольку оппозиционные утверждения с от-

сутствующими опровержениями могут продолжаться бесконечно и не приводить к 

решению обсуждаемой проблемы без оценки качества или обоснованной критики 

содержания аргумента [246, с. 927]. При этом наиболее качественными и слож-

ными являются опровержения, оспаривающие основания (а не тезисы утвержде-

ний). Они обязательно должны присутствовать в сообщениях дискуссиантов, оце-

ниваемых высшим баллом [257, с. 12].  

Позиция Д. Кларк и В Сэмпсон является распространенной в англоязычной 

педагогической литературе, ее разделяют, в частности, нидерландские исследова-

тели А. эль Маджиди, Д. Яннсен и Р де Граафф [284], а также американский специ-

алист в области изучения аргументации – Д Кун, который отмечал, что умение ис-

пользовать опровержение является самым сложным навыком, поскольку человек 

должен: «интегрировать оригинальную и альтернативную теории, утверждая, что 

оригинальная теория более правильная» [278]. 

Вышеперечисленные выводы были учтены при разработке эмпирических по-

казателей для оценки сформированности формально-логического компонента ДК 

будущих инженеров, представленных в табл. 13. 

Если при определении эффективности аргументации на индивидуальном 

уровне мы взяли за основу готовые системы их оценки (с некоторыми доработками 

под задачи данного исследования), то эмпирические оценочные показатели макро-

аргументации, характеризующей социальный компонент ДК, не описаны в педаго-

гической литературе и поэтому разрабатывались авторами настоящего исследова-

ния самостоятельно. Основываясь на идеях С. Лейтао об аргументации как соци-

альной деятельности по совместному разрешению когнитивного конфликта и Т. 

Андерсона, У. Арчера и Д. Гаррисона, рассматривающих интерактивные ответы в 

качестве основы социального компонента дискуссионной подготовки, мы опреде-
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лили базовые критерии оценки уровня макроаргументации. К ним относятся сте-

пень ориентации на сотрудничество и степень учета позиции оппонентов в ходе 

дискуссии. В свою очередь, выявленные критерии легли в основу набора эмпири-

ческих показателей оценки дискуссионной подготовки студентов технических ву-

зов по социальному компоненту ДК (табл. 13). 

Для оценки меры овладения студентами дискуссионной компетенцией мы 

использовали традиционную 5-балльную шкалу. При этом, поскольку наша цель 

сформировать у обучающихся знания на уровне переноса, исходя из рекомендаций 

В. П. Смирнова, баллы «1» и «2» рассматривались как соответствующие нулевой 

степени освоения материала [184, с. 18]. Так как студент, научившийся лишь отли-

чать один объект от другого или механически воспроизводить заученный материал, 

не способен к практической реализации полученных знаний в условиях ужесточа-

ющихся требований, предъявляемых к дискуссионной подготовке современного 

инженера. Высшие баллы («4» и «5») являются показателями готовности студента 

к самостоятельному применению полученных дискуссионных навыков для реше-

ния практических и научно-исследовательских задач инженерной деятельности. 

Оценка «удовлетворительно» или «3», также показывает готовность студента к 

практической работе, однако, в силу недостаточного овладения ДК, такой специа-

лист будет нуждаться во внешнем руководстве (контроле) и не будет способен ре-

зультативно решать сложные или нестандартные задачи.  

Основываясь на вышеизложенном, делаем вывод о необходимости дополне-

ния СО еще одним индикатором – коэффициентом качественной успеваемости, 

представляющем из себя отношение суммарного количества оценок «4» и «5» в 

группе к их общему числу и позволяющему измерять степень готовности студентов 

к самостоятельному применению дискуссионных навыков в своей профессиональ-

ной деятельности.  

Выбор традиционной шкалы оценивания был обусловлен, с одной стороны, 

простотой и понятностью данного подхода для преподавателей, с другой – более 
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чем 80-летней традицией его применения в отечественной педагогике и, как след-

ствие, ориентацией на него подавляющего большинства учебных программ и кур-

сов. 

Оценка уровня мотивации студентов осуществлялась на основе адаптирован-

ной под задачи нашего исследования методики диагностики направленности учеб-

ной мотивации Т. Д. Дубовицкой [54]. В отличие от многочисленных тестов (Н. 

Ц.Бадмаевой, И. Ю. Кулагиной, Е. В. Апасовой и В. В. Федорова, А. А. Реана и В. 

А. Якунина [17; 100; 232] и другие), предназначенных для выявления общих моти-

вов обучения в вузе, школе и т.д., методика Т. Д. Дубовицкой позволяет определить 

наличный уровень мотивации студентов и ее динамику при использовании различ-

ных педагогических средств, форм, методов в рамках конкретного предмета или 

учебного модуля. Тест-опросник по указанной методике включает в себя 20 утвер-

ждений (прилож. Б), позволяющих провести диагностику обучающихся по двум 

критериям: преобладающему виду и уровню внутренней мотивации учебной дея-

тельности (табл. 14). 

 

Таблица 14 – Критерии оценки учебной мотивации студентов по тесту Т. Д. Ду-

бовицкой 

№ Критерий Количественный показатель по тесту  

1 Вид мотивации 

Внешняя 0–10 баллов 

Внутрен-

няя 
11–20 баллов 

2 
Уровень внутренней моти-

вации 

Низкий 0–5 баллов 

Средний 6–14 баллов 

Высокий 15–20 баллов 

 

Из табл. 14 видна приоритетная направленность теста на оценку внутренней 

мотивации студентов, непосредственно связанной с их учебной деятельностью. 

Как показывают многочисленные исследования [25; 54; 116 и другие], именно при 

развитой внутренней мотивации овладение знаниями и навыками становится це-

лью обучения студента, доставляет ему эмоциональное удовлетворение, способ-

ствует повышению познавательной активности и рефлексии, что является значи-

мым фактором в формировании компонентов ДК содержательного уровня (СУ). 
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Преобладание же внешней мотивации, наоборот, приводит к отчуждению студента 

от процесса познания и снижению рефлексивности обучения, составляющей базо-

вый принцип конструктивистской педагогики и концепции учебного онлайн-сооб-

щества CoI. 

Оценка уровня рефлексии студентов производилась в соответствии с разра-

ботанным авторским открытым опросником. Учитывая сложность и многогран-

ность явления рефлексии, имеющего не менее 11 подходов к ее изучению [86], раз-

работанный опросник не отражает весь их массив и не стремится к их комплекс-

ному охвату. Вместо этого акцент был сделан на рассмотрении интеллектуального 

аспекта рефлексии, понимаемой вслед за О. С. Анисимовым, Р. Бустром, Дж. Дьюи 

[12; 240; 254] и другие, как особый вид (форма) мышления, порождаемого осозна-

нием субъектом затруднения в решении профессиональной или учебной задачи, ос-

нованного на критической оценке результатов собственной интеллектуальной де-

ятельности и предполагающего самостоятельный поиск способов выхода из воз-

никшего затруднения. Диагностика интеллектуальной рефлексии1 потребовала 

применения разработанной нами двухэтапной методики. На первом этапе участ-

ники онлайн-дискуссий отвечали на два открытых вопроса. На втором – препода-

ватель проводил контент-анализ текста ответов по пяти выделенным показателям 

сформированности рефлексии (табл. 15) и выставлял оценочный балл.  

При разработке оценочных показателей сформированности рефлексивного 

компонента ДК мы опирались на типологию рефлексивных вопросов А. Кинга 

[277], которая не отличаясь детализацией критериев, тем не менее хорошо подхо-

дит для получения общего представления об уровне рефлексии студентов. Автор 

выделяет три уровня рефлексивных вопросов: на запоминание (способность вос-

произвести на память знакомый материал), на понимание (способность объяснить 

изученный материал своими словами) и на интеграцию (способность осмыслить 

изученный материал и применить в незнакомой ситуации или сделать, на его ос-

нове, собственные выводы). Для адаптации методики рефлексивных оценок А. 

 
1 Здесь и далее по тексту под термином «рефлексия» мы будем понимать именно интеллектуальную рефлексию, 

если специально не указано иное. 



107 

Кинга к более распространенной в российской педагогической практике 5-балль-

ной шкале, мы детализировали оценки на уровне запоминания, выделив в нем 3 

ступени. Итоговая система оценочных показателей представлена в табл. 15. 

 

Таблица 15 – Оценочные показатели сформированности рефлексивного компо-

нента ДК 

Вопросы Показатель Уровень 

Б
а
л

л
 

Качественная ин-

терпретация 

Какие знания и 

навыки вы приоб-

рели в ходе онлайн-

дискуссий? 

Нет ответа или ответ 

имеет формальный харак-

тер 

Запомина-

ние 

1 

1 – низкий уровень 

рефлексии. 

2 – довольно низ-

кий уровень ре-

флексии. 

3 – средний уро-

вень рефлексии. 

4 – довольно высо-

кий уровень ре-

флексии. 

5 – высокий уро-

вень рефлексии. 

Выделен один приобретен-

ный навык без четкого 

объяснения его значимо-

сти для будущей профес-

сии 

2 

Выделено несколько при-

обретенных навыков без 

четкого объяснения значи-

мости для будущей про-

фессии 

3 

Объясните подробно 

своими словами, в 

чем значимость при-

обретенных, в ходе 

онлайн-дискуссий, 

знаний и навыков 

для вашей будущей 

профессии? 

Выделен один или не-

сколько приобретенных 

навыков, и как минимум 

по одному из них дано 

четкое объяснение значи-

мости для будущей про-

фессии 

Понимание 4 

Придумайте и опи-

шите ситуацию ва-

шей будущей про-

фессиональной дея-

тельности, в которой 

приобретенные, в 

ходе онлайн-дискус-

сий, знания и навыки 

будут максимально 

эффективны. 

Выделен один или не-

сколько приобретенных 

навыков и подробно опи-

сана практическая ситуа-

ция будущей профессио-

нальной деятельности, в 

которой они могут быть 

реализованы наиболее эф-

фективно. 

Интеграция 5 

 

Таким образом, разработанная нами система оценки позволяет с помощью 

понятных эмпирических индикаторов (коэффициент СО и ККУ) определить уро-
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вень овладения будущими инженерами ДК по формально-логическому, операци-

онно-технологическому, социальному и речевому компонентам, а также степень их 

готовности к применению дискуссионных навыков в предстоящей профессиональ-

ной деятельности. В совокупности с критериями и показателями уровня мотиваци-

онной и рефлексивной оценки они составляют контрольно-оценочный инструмен-

тарий комплексной диагностики дискуссионной подготовки будущих инженеров. 

Выполненная на подготовительном этапе работа по разработке календарного 

плана и контрольно-оценочного инструментария эмпирического исследования, 

подбору участников и экспериментальных площадок, определению целей, гипо-

тезы, задач и методов педагогического эксперимента позволила провести успеш-

ную апробацию разработанной МФДК на следующем этапе эксперимента. 

 

 

2.2. Реализация структурно-функциональной модели и педагогических усло-

вий формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в циф-

ровой образовательной среде 

 

 

Проверка результативности разработанной модели проходила на экспери-

ментальном этапе исследования, в ходе которого осуществлялась целенаправлен-

ная работа по выявлению проблем в дискуссионной подготовке будущих инжене-

ров (констатирующий эксперимент), формированию ДК с использованием возмож-

ностей ЦОС (формирующий эксперимент), подтверждению достоверности полу-

ченных результатов (контрольный эксперимент)2. 

Констатирующий эксперимент проводился в три этапа (ступени), каждый 

из которых решал свой круг научно-исследовательских и педагогических задач. 

 
2 Здесь и далее по тексту, когда мы говорим о проверке результативности разработанной модели, подразумеваем 

«разработанной модели и технологии», т.к. технология входит в состав модели и является ее операционным ядром 

(см. п. 1.5 настоящей работы) 
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На предварительном этапе была дана оценка понимания студентами строи-

тельного университета роли дискуссионной подготовки в будущей профессиональ-

ной деятельности, а также изучена их мотивация и рефлексия актуального уровня 

сформированности ДК. Для реализации указанных задач нами были использованы:  

− Опросник собственной разработки «диагностика рефлексивных оценок 

овладения дискуссионной компетенцией» (табл. 15);  

− тест «диагностика направленности учебной мотивации» Т. Д. Дубовицкой 

(прилож. Б), состоящий из 20 суждений, оцениваемых по 3-х уровневой (высокий, 

средний и низкий) 2-х позиционной (внутренняя и внешняя) шкале, отражающей 

мотивацию студентов к овладению ДК (см. табл. 14).  

Для удобства статистической обработки, а также для повышения интереса 

студентов к выполнению заданий разработанные анкеты размещались в электрон-

ном виде в «Moodle» и заполнялись испытуемыми на практических занятиях по 

социологии в строительной сфере через сеть Интернет с использованием мобиль-

ных телефонов, ноутбуков и планшетов. 

На обучающем этапе решались две педагогические задачи: 1) организацион-

ная – ознакомление студентов с порядком дальнейшей работы, формирование мик-

рогрупп для практической работы, постановка учебных заданий, выдача материа-

лов для самоподготовки и т.п.; 2) дидактическая – формирование у студентов 

группы ЭГ-0 базовых представлений об этике, стратегии, тактике, методах и прие-

мах ведения дискуссий, а также роли дискуссионной подготовки в профессиональ-

ной деятельности современного инженера. Для реализации указанной цели, со-

гласно разработанному плану (прилож. А), было проведено вводное лекционное 

занятие в очной форме, которое предшествовало контрольным онлайн-дискуссиям 

на следующем этапе констатирующего эксперимента. 

Контрольный этап включал в себя две онлайн-дискуссии, одна из которых 

проводилась как видеоконференция (синхронная форма), другая – в виде форума 

(асинхронная форма). По итогам их проведения делался вывод об общем уровне 

развития ДК у испытуемых и констатировалась проблема исследования. 
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Для организации синхронных и асинхронных ОД использовались специали-

зированные модули системы управления обучением «Moodle» «BigBlueButton» и 

«Форум» соответственно. Для студентов доступ к онлайн-дискуссиям был органи-

зован посредством гиперссылок с web-страницы учебного курса «социология в 

строительной сфере», созданной на базе Moodle, где также (за неделю до начала 

контрольного этапа) были помещены краткие описания заданий и список источни-

ков для самоподготовки. 

Учитывая нестандартный характер заданий, которые впервые выполнялись 

студентами, для непрерывной коммуникации с преподавателем была создана спе-

циальная тема в общем форуме курса, где слушатели в онлайн-режиме могли зада-

вать вопросы и получать оперативные консультации преподавателя по решению 

возникающих проблем. 

Методический алгоритм реализации онлайн-дискуссий строился с опорой на 

выводы п. 1.3 настоящей работы о предпочтительности применения структуриро-

ванных ОД (ПУ 2), способствующих лучшему развитию критического мышления и 

рефлексивных способностей обучающихся по сравнению со свободными (неструк-

турированными). Организационная структура ОД определялась поставленной ди-

дактической целью, формой ее реализации, используемыми дискуссионными ме-

тодами и основывалась на четком распределении сценарных ролей между участни-

ками на каждом из этапов (рис. 13). В результате, как отмечают В. А. Чупина и О. 

А. Федоренко, «вживаясь» в различные дискуссионные роли, студенты получают 

опыт культурных практик и рефлексии различных видов деятельности, тем самым 

формируя целостное и критическое отношение к изучаемым проблемам [215, с. 52]. 

Как видно из рис. 13, в основе асинхронных дискуссий лежит метод «форум», 

а синхронных – «дебаты». Принципиальная разница между использованными ме-

тодами заключается в цели дискуссии. Для форума – это достижение компромисса, 

для дебатов – демонстрация более убедительных по сравнению с оппонирующей 

командой аргументов перед третьей стороной (преподаватель), выступающей ар-

битром и фасилитатором ОД. С методической точки зрения дебаты более интерак-
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тивны и предполагают (в том числе за счет синхронной формы реализации) боль-

шую вовлеченность участников в учебное онлайн-сообщество. В тоже время они 

стимулируют соперничество и конкуренцию. А это, как показано в исследовании 

Ш. Гуанвардена и Т. Андерсона [266], может негативно влиять на совместное кон-

струирование знания из-за сужения пространства для достижения компромисса. С 

целью уменьшения негативного эффекта и более активной вовлеченности испыту-

емых в поиск совместных решений правила дебатов были модифицированы. Мы 

добавили дополнительное условие, в соответствии с которым команде для победы 

необходимо по максимально возможному числу позиций сблизить взгляды с оппо-

нентами, но при этом отстоять свою точку зрения в целом. 

Сочетание вышеуказанных методов, а также их педагогические особенности, 

описанные, определили специфику организации и ход онлайн-занятий по проверке 

уровня дискуссионной подготовки студентов НГАСУ на контрольном этапе кон-

статирующего эксперимента. Так, принимая во внимание ограничения по числен-

ному составу участников дискуссии, экспериментальные группы были разделены 

на несколько равных подгрупп по 4 – 6 чел., каждой из которых было выделено 

отдельное время для виртуального занятия. Кроме того, по наблюдениям ряда за-

рубежных исследователей (М. Акчаоглы и Е Ли, М Кью, Дж. Хьюитт и К. Бретт, К. 

Хаманн, П. Х. Поллок и Б. М. Уилсон [236; 296; 268] и другие), численность мик-

рогрупп в 4 – 6 чел. оптимальна для создания чувства общности у участников дис-

куссии и конструирования сложной аргументации в рамках ОД. Наибольшую ор-

ганизационную сложность представляло проведение дебатов, поскольку, в отличие 

от форума, данный формат дискуссии предполагает обязательное присутствие в ре-

жиме реального времени всех участников, включая преподавателя. Это потребо-

вало дополнительной работы по мотивированию студентов, а также заблаговремен-

ному согласованию с ними времени проведения занятий. 

Для обеспечения самостоятельности выполнения заданий и минимизации 

проблемы «списывания» (например, когда посты из соседней ветки форума копи-

руются и выдаются за свои) каждая из выделенных подгрупп получала свою дис-
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куссионную тему для подготовки. При этом учитывалась заинтересованность сту-

дентов. В первую очередь темы выбирали сами участники дискуссии по желанию, 

а оставшиеся распределялись в случайном порядке преподавателем. 

 

 

Рисунок 13 – Поэтапный методический план проведения онлайн-дискуссии 

 

Темы для онлайн-дискуссий формулировались преподавателем с опорой на 

содержание соответствующего учебного курса и делились на две большие группы: 

социотехнические (например, «Социологические знания необходимы современ-
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ному инженеру») и социокультурные (например, «Создание комфортной город-

ской среды в современном обществе невозможно без участия социологов»). Пер-

вые направлены на формирование у студентов лучшего понимания социальных 

функций современного инженера, вторые на максимальное расширение их круго-

зора и выработку собственной социальной позиции (см. прилож. Г). Тем самым до-

стигается способность и готовность студентов технических вузов на рефлексивной 

основе успешно осуществлять инновационную комплексную инженерно-техниче-

скую деятельность, решать широкий спектр профессиональных задач, обладая чув-

ством ответственности за результаты деятельности и осознавая ее социально-эко-

номические и этические последствия. 

Разработка структуры и содержания сетевых дискуссий выполнялась с уче-

том ведущей роли преподавателя-фасилитатора, обеспечивающего в сотрудниче-

стве со студентами планомерное целенаправленное решение поставленных педаго-

гических задач. Для организации фасилитации процесса формирования дискусси-

онной компетенции (реализация ПУ 4) с опорой на частично-симметричный стиль 

взаимодействия участников ОД (см. п. 1.3), мы использовали различные приемы и 

техники, повышающие результативность ее применения в образовательном про-

цессе технических вузов: 

– формирование гетерогенных учебных групп из испытуемых, которые в от-

личии от гомогенных, формируемых из студентов с примерно одинаковым уровнем 

подготовки, включают как более сильных, так и слабых участников. В гетероген-

ных группах за счет взаимодействия между студентами с разным уровнем подго-

товки создаются благоприятные условия для выравнивания итоговых результатов 

обучения и снижения числа неуспевающих. И хотя исследователи иногда отмечают 

повышенный риск стигматизации в гетерогенных группах по сравнению с гомоген-

ными [235], получение более стабильных академических результатов при их обу-

чении подтверждается сегодня подавляющим большинством ученых, как показы-

вают выводы большого обзорного исследования К. Одо, Дж. Мастхоффа и Н. Бича 

[291, с. 207]; 
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– разбиение участников дискуссии на микро-группы (до 6 чел. максимум), 

благодаря чему достигалась высокая вовлеченность студентов в обсуждение рас-

сматриваемой проблемы. Это позволило повысить интенсивность занятий, степень 

самоотдачи и заинтересованности участников, что, в конечном итоге, обеспечило 

индивидуальную направленность педагогического воздействия и способствовало 

наиболее полному раскрытию способностей каждого студента; 

– моделирование игровой ситуации (метод дебатов) и введение требования 

выработки совместной позиции в ходе обсуждения проблемы (метод форума), уси-

ливающих мотивацию и повышающих степень вовлеченности участников в сов-

местную дискуссионную деятельность; 

– активное применение техники неявных способов воздействия, основанной 

на концепции структурированных подсказок А. Де Нойеля, Дж. М. Зиднея и Б. Чена 

[251] для «мягкой» корректировки хода дискуссии в нужном направлении. Данная 

концепция построена на использовании трех типов вопросов-подсказок: 1) про-

блемных, предлагающих студентам найти решение спорного вопроса в ходе груп-

пового обсуждения (например, «предложите пути решения проблемы точечной за-

стройки Новосибирска, используя проект градостроительного кодекса»); 2) про-

ектных, предлагающих создание артефакта в процессе совместного решения про-

блемы (например, «разработайте план урегулирования разногласий между застрой-

щиком и местными жителями»); 3) дискуссионных, стимулирующих участников  

ОД к аргументированию их позиции (например, «приведите несколько примеров, 

подтверждающих негативное влияние урбанизации на институт семьи»). 

Рациональное структурирование  ОД, а также применение вышеперечислен-

ных педагогических методов, приемов и техник способствовало объединению 

участников эксперимента в эффективную учебную коллаборацию (ПУ 4), характе-

ризующуюся сплоченным поведением ее членов, интерактивностью коммуника-

ций и позитивной атмосферой (см. п. 1.2), что позволило успешно провести кон-

трольные онлайн-занятия и выявить круг проблем в дискуссионной подготовке бу-

дущих инженеров, попытка решения которых была предпринята на этапе форми-

рующего эксперимента с использованием разработанной нами МФДК. 
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Формирующий эксперимент (ФЭ) включал в себя 4 этапа (организационно-

мотивационный, входящего контроля, формирующий, итогового контроля), реали-

зуемых на основе сочетания традиционных / сетевых, синхронных / асинхронных 

форм обучения (ПУ 1) в точном соответствии с алгоритмом, описанном в операци-

онно-технологическом элементе методического блока МФДК (рис. 5).  

На организационно-мотивационном этапе создавались базовые условия для 

формирования ДК студентов-строителей в ходе решения комплекса педагогиче-

ских и научно-экспериментальных задач. К педагогическим относятся задачи по 

определению самооценки и заинтересованности студентов в совершенствовании 

своих дискуссионных навыков, повышению уровня мотивации и формированию 

теоретических знаний в области ведения дискуссий. К научно-экспериментальным 

– задача уравнивания условий для контрольных и экспериментальных групп. 

Таким образом, педагогические задачи организационно-мотивационного 

этапа ФЭ во многом аналогичны тем, которые были поставлены на обучающей ста-

дии констатирующего эксперимента и решались на основе одних и тех же средств, 

методов и организационных форм учебных занятий. Однако структура и цель фор-

мирующего эксперимента, предполагающего параллельное наблюдение и сопо-

ставление результатов независимых друг от друга контрольных и эксперименталь-

ных групп, обусловили необходимость решения дополнительной задачи по созда-

нию одинаковых условий (уравниванию) обучения КГ и ЭГ. 

В педагогике под уравниваемыми условиями проведения эксперимента по-

нимаются его существенные параметры (критерии), обеспечивающие сходство и 

неизменность протекания в контрольных и экспериментальных группах [48, с. 10]. 

Анализ педагогической литературы [16; 48; 58; 69; 121; 230 и другие] показал, что 

существует множество параметров, различие в которых потенциально может по-

влиять на итоговый результат эмпирического исследования. В их числе: проведе-

ние занятий несколькими преподавателями, различия в учебном материале (разная 

сложность, объем, круг рассматриваемых вопросов), отличающаяся численность и 

уровень начальной подготовки контрольных и экспериментальных групп и другие 
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Последний из вышеперечисленных параметров является самым важным. Он спосо-

бен вызвать наибольшие диспропорции в экспериментальных данных, поэтому не-

которые исследователи (например, О. А. Граничина, Л. В. Знаков) рекомендуют 

проводить выравнивающие процедуры, ориентируясь именно на уровень началь-

ной подготовки КГ и ЭГ. 

В своем эксперименте нам удалось добиться равенства показателей по всем 

обозначенным критериям. При этом если требования о едином преподавателе и 

идентичности учебного материала в группах выполнялись «по умолчанию» (заня-

тия у ЭГ и КГ велись автором настоящего исследования и все студенты изучали 

один и тот же материал), то для выравнивания уровня их подготовки применялась 

специальная процедура, реализуемая в два этапа: 

1. Из выборки исключались испытуемые, которые по объективным причинам 

были не в состоянии выполнять экспериментальные задания: иностранцы, не вла-

деющие на достаточном уровне русским языком, а также студенты, постоянно про-

пускающие занятия (находящиеся на индивидуальном обучении, работающие и 

т.п.). 

2. Из оставшихся после первого этапа отбора студентов методом точечного 

выравнивания формировался окончательный массив испытуемых. Для этого про-

водилось попарное сравнение студентов двух групп на основании усредненных ре-

зультатов, показанных ими на этапе входящего контроля формирующего экспери-

мента. Если средние баллы совпадали после применения процедуры округления до 

ближайшего целого числа, то эти студенты попадали в выборку. Если у кого-либо 

из потенциальных испытуемых не находилось пары с аналогичной оценкой, то в 

экспериментальную группу отбирался более слабый студент. При условии нечет-

ного состава групп оставшиеся без пары студенты исключались из дальнейшего 

эксперимента. 

На этапе входящего контроля измерялся начальный уровень подготовки ис-

пытуемых с использованием организационных форм, средств, методов и инстру-

ментария, аналогичных тем, которые применялись на контрольной ступени конста-

тирующего эксперимента. Полученные результаты сохранялись в электронной БД 
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LMS Moodle для дальнейшего анализа и сопоставления с итоговыми данными 

сформированности ДК на завершающей стадии ФЭ. 

На формирующем этапе проводилась целенаправленная работа по развитию 

дискуссионных навыков студентов строительного вуза. Анализ научной литера-

туры позволяет выделить два подхода к организации дискуссионной подготовки 

студентов образовательных организаций высшего образования: теоретико-ориен-

тированный (академический) и практико-ориентированный (прикладной).  

Представители первого (В. И. Андреев [11], Э. Г. Скибицкий [178] и другие) 

делают акцент на формировании ДК в рамках специализированных учебных курсов 

(конкурентология, научные коммуникации и т.п.), предполагающих подробное 

изучение теоретических основ дискуссионной деятельности. Вторая, более много-

численная группа ученых (Е. А. Буденкова [28], В. В. Василькова [34], О. С. Зорина 

[67], М. В. Кларин [89], М. В. Короткова [94], П. В. Сысоев [194] и другие), рас-

сматривает дискуссионную подготовку в контексте преподавания широкого круга 

общеобразовательных дисциплин: иностранного языка, истории, социологии и т.д. 

Поэтому в данном подходе формирование ДК выступает не как цель, а как средство 

(инструмент) более результативного освоения соответствующего учебного матери-

ала, что смещает акцент на овладение практическими навыками ведения дискус-

сии.  

Обобщая вышеописанные подходы, хотим отметить, что их разграничение 

носит достаточно условный характер, поскольку любая теория в конечном итоге 

направлена на совершенствование практической сферы, а прикладные задачи более 

результативно решаются, если учитывают теоретические законы соответствующей 

отросли научного знания. Таким образом, оба подхода предполагают и практиче-

скую, и теоретическую подготовку в области дискуссионной деятельности, но их 

соотношение и структура варьируются в зависимости от решаемых преподавате-

лем педагогических задач. 

В современных образовательных условиях наиболее актуальным представля-

ется практико-ориентированный подход. Это объясняется тем, что технические 
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вузы, опираясь на ФГОС ВО поколения 3+, последовательно сокращают объем пре-

подаваемых гуманитарных дисциплин, и включение на регулярной основе в про-

грамму обучения инженеров специализированных коммуникативных курсов с ос-

новательной теоретической подготовкой представляется труднореализуемой зада-

чей (см. параграф 1.2). Специфика прикладного подхода обусловила две ключевые 

особенности организации процесса дискуссионной подготовки студентов на фор-

мирующем этапе ФЭ: 

– опора на базовые теоретические знания, полученные испытуемыми в ходе 

организационно-мотивационного этапа; 

– использование большого количества практических занятий на основе он-

лайн-дискуссий в сочетании с занятиями в традиционной форме, направленными 

на коллективную рефлексию прошедших дискуссий и актуализацию полученных 

базовых теоретических знаний. 

Принимая во внимание обозначенные выше особенности, с каждой из экспе-

риментальных групп нами был проведен цикл обучающих онлайн-дискуссий в по-

рядке, учитывающем психологическую специфику студентов-инженеров (см. пара-

граф 1.2). Проводимые сетевые занятия были организованы по аналогии с онлайн-

дискуссиями на предыдущих ступенях констатирующего и формирующего экспе-

римента, включая организационные формы, средства, методы. 

Групповая рефлексия сетевого взаимодействия осуществлялась в виде бе-

седы после каждой онлайн-дискуссии на аудиторном семинарском занятии и зани-

мала около 30 минут по времени. В ходе беседы решались следующие педагогиче-

ские задачи: 

– актуализация полученных в ходе дискуссий знаний; 

– стимулирование активности студентов по самостоятельному осмыслению 

полученного опыта дискуссионного взаимодействия; 

– дополнительная проработка дидактических и организационных вопросов, 

вызвавших наибольшие затруднения у участников дискуссии; 

– организация взаимодействия с отстающими студентами с целью оказания 

им индивидуальной помощи в овладении дискуссионными навыками. 
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В процессе беседы осуществлялась письменная фиксация основных проблем-

ных моментов, конфликтных ситуаций, вопросов, требующих дополнительной 

проработки, с целью рационализации методики эксперимента и повышения резуль-

тативности овладения студентами ДК в ходе онлайн-дискуссий. 

Результаты ряда других эмпирических исследований также показывают, что 

совместное обсуждение итогов преподавателем и студентами является важным 

условием результативности ОД, однако исследователи по-разному подходят к его 

организации. Некоторые используют онлайн-формат: чаты, интернет-форумы, ви-

деоконференции (Л. Олесова, М. Славин и Дж. Лим [292], С. Кларк Н. Струдлер и 

К. Гроув [245]), другие, не отдавая предпочтения какой-либо форме коммуникации, 

сочетают сетевое взаимодействие с очными консультациями по итогам проведен-

ных ОД (М. Муаллем [287]). Отсюда можно сделать вывод о потенциальной при-

менимости обеих форм организации обратной связи при организации ОД.  

Мы в своем выборе учитывали как отсутствие у большинства испытуемых 

(около 90 % по итогам опроса) базовых навыков и опыта участия в структуриро-

ванных дискуссиях, а также сложную многокомпонентную природу дискуссион-

ной деятельности, требующую от её участников отличных коммуникативных и 

коллаборативных навыков наряду с гибкостью и самостоятельностью мышления, а 

также умением анализировать разнообразные источники информации. Поэтому 

выбор был сделан в пользу очных рефлексивных занятий, позволяющих использо-

вать преимущества непосредственного контакта преподавателя с аудиторией, спо-

собствующих минимизации эффекта «испорченного телефона» и установлению бо-

лее доверительных и открытых отношений между субъектами педагогического 

процесса. 

На этапе итогового контроля, полностью идентичному по структуре и содер-

жанию этапу входящего контроля, измерялся окончательный уровень сформиро-

ванности дискуссионной компетенции студентов НГАСУ. Далее на основе сравне-

ния результатов двух контрольных этапов делался общий вывод по результативно-

сти ФЭ. 
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Контрольный эксперимент, проводимый на базе Новосибирского государ-

ственного технического университета, по структуре и содержанию соответствовал 

этапу ФЭ, за исключением нескольких деталей. В частности, в качестве экспери-

ментальной дисциплины вместо предмета «социология в строительной сфере» ис-

пользовался предмет «социология». Это было обусловлено спецификой образова-

тельной программы НГТУ и не повлияло на результаты эксперимента, так как 

объем учебной нагрузки по предметам не отличался, а, по нашим многолетним 

наблюдениям, содержание обеих учебных дисциплин имеет одинаковый уровень 

сложности для освоения студентами технических вузов. 

Кроме того, по итогам ФЭ в методику формирования ДК были внесены неко-

торые организационные изменения, которые были реализованы на стадии кон-

трольного эксперимента. К их числу относятся: ограничение максимального объ-

ема одного сообщения (не более 1000 знаков с учетом пробелов) на дискуссионном 

форуме (дисциплинирует участников, учит их краткому и точному изложению 

мыслей); введение требования письменной рефлексии, предполагающей необходи-

мость фиксации (и последующего устного озвучивания на семинаре) испытуемыми 

моментов, которые удалось и не удалось успешно реализовать в ходе учебных дис-

куссий (стимулирует самоанализ и познавательную деятельность студентов, помо-

гает педагогу выявлять проблемные места в организации занятий) и т.д. 

Внесенные изменения имели «косметический» характер. Они не привели к 

трансформации структуры и содержания алгоритма дискуссионной подготовки бу-

дущих инженеров, но в тоже время, позволили сделать отдельные ступени ее реа-

лизации более понятными для студентов. 

В ходе проведения формирующего и контрольного эксперимента осуществ-

лялось непрерывное отслеживание (мониторинг) уровня сформированности у ис-

пытуемых ДК. Для этого после окончания каждой дискуссии тщательно анализи-

ровались ее итоги путем изучения текстовых архивов форумов, аудиозаписей деба-

тов, а также оперативных заметок, сделанных преподавателем в процессе наблю-

дения за ходом онлайн-занятий. Результаты с цветовой индикацией прогресса в 
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освоении ДК в виде сетевой БД (прилож. Д), включающей в себя набранные испы-

туемыми баллы по операционно-тактическому, социальному, речевому и фор-

мально-логическому компонентам, в течение двух дней становились доступны 

всем студентам ЭГ в личных кабинетах системы управления обучением.  

Таким образом, преподаватель всегда имел актуальную информацию о про-

грессе испытуемых для принятия оперативных решений по корректировке хода 

эксперимента после окончания соответствующего этапа. Студенты, в свою оче-

редь, получили возможность в любой момент оценить уровень своей успеваемости 

и соотнести его в режиме реального времени с успехами одногруппников. Такой 

подход способствовал формированию конкурентной среды и стимулировал испы-

туемых к более продуктивной работе. 

Комплексная реализация констатирующей, формирующей и контрольной 

стадий эксперимента по формированию ДК будущих инженеров в ЦОС позволила 

получить валидные данные для дальнейшей оценки и интерпретации в рамках сле-

дующего параграфа настоящей работы. 

 

 

2.3. Интерпретация результатов экспериментальной работы 

 

 

 Анализ и научная оценка полученных в ходе экспериментальной работы дан-

ных осуществлялись поэтапно (на констатирующей, формирующей и контрольной 

стадиях педагогического эксперимента) и дифференцировано – по социальному, 

операционно-тактическому, формально-логическому, речевому, рефлексивному и 

мотивационному компонентам ДК. 

 Данные, полученные в ходе констатирующего эксперимента, приведены в 

прилож. Е (по социальному, операционно-тактическому, формально-логическому 

и речевому компонентам), прилож. Ж, табл. Ж.1 (по мотивационному компоненту) 
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и табл. Ж.2 (по рефлексивному компоненту). Они представлены таблицами одно-

мерного описательного анализа, включающими в себя следующие статистические 

показатели: 

− количественное распределение испытуемых по полученным в ходе кон-

трольных дискуссий баллам или уровням; 

− вычисленный процент студентов (от общего числа) по баллу / уровню;  

− степень обученности плюс качественная успеваемость в виде коэффициен-

тов и соответствующих им процентных значений (по компонентам ДК АУ).  

В таблицах с данными по рефлексивному и мотивационному компонентам 

дополнительно приведен показатель медианного балла. 

Как видно из представленных в прилож. Е данных, студенты НГАСУ, зани-

мающиеся по традиционным образовательным программам (без специальной дис-

куссионной подготовки), демонстрируют достаточно низкий уровень развития дис-

куссионной компетенции. По большинству компонентов аргументационного 

уровня ДК степень обученности испытуемых составляет менее 50%. Говоря дру-

гими словами, студенты подготовлены к ведению дискуссий примерно в 2 раза 

ниже теоретически возможного.  

Еще более наглядные выводы можно сделать, обратившись к показателям ка-

чественной успеваемости. Здесь подготовка студентов по основной массе компо-

нентов аргументационного уровня ДК не превышает 38% (среднее значение по 

компонентам). Иначе говоря, подавляющее большинство испытуемых (те, кто по-

лучил оценочные баллы менее «4») не способны к самостоятельному результатив-

ному применению дискуссионных навыков в своей профессиональной деятельно-

сти (см. п. 1.3, табл. 13).  

Наряду с изложенными выше выводами четко прослеживаются еще три тен-

денции: 

− Во-первых, значения коэффициентов степени обученности и качественной 

успеваемости существенно отличаются по оцениваемым компонентам ДК: от 0,34 

и 0,13 соответственно для формально-логического (в случае с синхронной дискус-

сией) до 0,68 и 0,73 для речевого (асинхронная дискуссия).  
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− Во-вторых, на итоговый результат значительное влияние оказывает форма 

реализации дискуссионного задания. Так, асинхронные формы дискуссий ста-

бильно демонстрируют более высокую результативность. Преимущество по СО со-

ставляет от 0,03 (3%) для формально-логического до 0,09 (9%) для социального 

компонента. Аналогичные показатели по ККУ: 0,06 (6%) для формально-логиче-

ского и 0,13 (13%) для речевого компонента соответственно.  

− В-третьих, обращает на себя внимание четко прослеживаемая иерархия ре-

зультативности испытуемых по компонентам аргументационного уровня (см. рис. 

3) ДК: «Формально-логический → Операционно-тактический → Социальный 

→ Речевой», где первый из представленных компонентов стабильно демонстри-

рует наиболее низкие, а последний – наиболее высокие показатели. Данная законо-

мерность справедлива как для синхронных, так и для асинхронных дискуссионных 

заданий (прилож. Е). 

На наш взгляд, полученные результаты не могут быть признаны приемле-

мыми. Хотя доля неудовлетворительных оценок в овладении испытуемыми компо-

нентами аргументационного уровня ДК (баллы «1» и «2») не превышает 15,38% 

(для формально-логического компонента синхронных дискуссий), большинство 

студентов продемонстрировали неспособность к самостоятельному применению 

дискуссионных навыков для решения профессиональных задач (усредненная каче-

ственная успеваемость составляет 38%). Таким образом, в современных условиях 

социотехнической трансформации инженерной деятельности уровень развития ДК 

испытуемых не отражает ужесточающийся требований к коммуникативной подго-

товке будущих специалистов и не способствует повышению конкурентоспособно-

сти выпускников технических вузов на рынке труда. 

Обобщение результатов исследования мотивации и рефлексии студентов 

строительного вуза позволило сделать два вывода. 

− Во-первых, было установлено, что большинство испытуемых (59,62%) не 

проявляют интереса к овладению дискуссионными навыками и мотивированы к 

участию в онлайн-дискуссиях преимущественно внешними факторами (получе-

нием зачета по предмету).  
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− Во-вторых, результаты опроса (см. табл. И.2) показали слабое понимание 

будущими инженерами смысла участия в дискуссиях и получения соответствую-

щих знаний. Более 73% из них не смогли полностью или существенно затруднились 

(написали общие фразы, слабо отражающие суть поставленного вопроса) объяс-

нить значимость дискуссионной подготовки для будущей профессии, а почти 10% 

оказались не в состоянии вспомнить, какие знания и навыки получили в ходе ОД. 

Таким образом, анализ итогов констатирующего эксперимента позволяет 

сделать общий вывод о низком уровне рефлексии и недостаточной сформирован-

ности дискуссионной компетенции у студентов НГАСУ при одновременном нали-

чии у них слабо выраженной, преимущественно внешней мотивации к овладению 

соответствующими навыками. 

Обработка и оценка полученных в ходе формирующего и контрольного 

этапов эксперимента данных осуществлялась по следующему алгоритму: 

1) выполнение процедур одномерного описательного анализа и интерпрета-

ция его результатов; 

2) определение статистической значимости различий данных входящего и 

итогового контроля с помощью G-критерия знаков или T-критерия Вилкоксона; 

3) определение статистической значимости различий итоговых результатов 

контрольных и экспериментальных групп при помощи Хи-квадрата Пирсона; 

4) корреляционный анализ результатов сформированности ДК на содержа-

тельном и мотивационно-оценочном уровне у испытуемых КГ и ЭГ; 

5) обобщение и комплексная оценка итогов экспериментальной работы. 

Далее, используя вышеописанный алгоритм, будут проанализированы дан-

ные, полученные на формирующем и контрольном этапе экспериментальной ра-

боты по каждому из компонентов дискуссионной компетенции. 

Базовые статистические показатели, характеризующие результаты ФЭ, при-

ведены в прилож. И (контрольные группы) и К (экспериментальные группы) по 

компонентам аргументационного уровня ДК (рис. 3). Данные одномерного описа-

тельного анализа по контрольному эксперименту приведены в прилож. Л (по ком-
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понентам аргументационного уровня). Данные по мотивационному и рефлексив-

ному компонентам, по всем группам, представлены в табл. Ж.1 и табл. Ж.2 соот-

ветственно. Все показатели сгруппированы в таблицы, которые одновременно 

включают в себя результаты входящего и итогового контроля. В остальном пред-

ставленные таблицы идентичны по структуре своим аналогам, содержащим резуль-

таты констатирующего эксперимента. 

Социальный компонент. В ходе обработки данных, представленных в при-

лож. И и К, была построена диаграмма, наглядно отображающая изменения пока-

зателей овладения социальным компонентом ДК (СО и ККУ) испытуемыми экспе-

риментальных и контрольных групп на стадиях входящего и итогового контроля 

(рис. 14). Синим цветом выделены показатели СО, красным – ККУ. 

На представленном рисунке хорошо видно, что студенты института строи-

тельства НГАСУ имеют довольно низкий начальный уровень развития социаль-

ного компонента ДК (первые два столбца диаграмм), который не превышает 50% 

по СО и составляет не более 43% по ККУ. Из приведенных цифр также можно сде-

лать вывод о примерном равенстве уровня начальной подготовки испытуемых КГ 

и ЭГ (разница по степени обученности не превышает 0,01 или 1%), что обеспечи-

вает сходство и неизменность протекания педагогического эксперимента в указан-

ных группах и гарантирует валидность итоговых результатов. 

После окончания ФЭ коэффициенты обученности и качественной успеваемо-

сти по социальному компоненту ДК увеличились как у испытуемых контрольной, 

так и у испытуемых экспериментальной групп. Однако, в первом случае, как мы 

видим, максимальные изменения не превысили 5% (СО) и 11% (ККУ), тогда как во 

втором процент улучшения составил до 26% по степени обученности и до 53% по 

качественной успеваемости, что лучше аналогичных показателей входящего кон-

троля на 21% и 42% соответственно. 

При выборе метода оценки статистической значимости изменений в экспери-

ментальных группах после применения разработанной нами МФДК студентов тех-

нических вузов мы опирались на рекомендации, изложенные в работах А. Бююля 

и П. Пефеля [30], А. М. Гржибовского, О. А. Харьковой, С. В. Иванова и М. А. 
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Горбатова [49; 206], А. Н. Кричевца [96], А. Д. Наследова [133; 132], О. В. Поповой 

[153], Е. В. Сидоренко [173], Э. Г. Скибицкого [177], а также на официальном сайте 

разработчика программного пакета SPSS – компании IBM [270].  

Изучение вышеперечисленных источников показало, что при сравнении двух 

связанных выборок (исследования по типу «до и после») в психолого-педагогиче-

ских экспериментах наиболее часто применяются непараметрические статистиче-

ские тесты, к числу которых относятся T-критерий Уилкоксона и G-критерий зна-

ков. Для анализа результатов по большинству компонентов ДК (кроме мотиваци-

онного) мы использовали G-критерий знаков, позволяющий корректно сопостав-

лять порядковые переменные с узким диапазоном значений. В случае с мотиваци-

онным компонентом, где использовалась укрупненная – 20-бальная оценочная 

шкала, применялся более мощный T-критерий Уилкоксона, учитывающий не 

только направленность, но и интенсивность сдвигов. Для оценки достоверности 

обоих вышеперечисленных тестов рассчитывался показатель асимптотической 

двухсторонней значимости. При невозможности его вычисления (в случае недоста-

точно сбалансированных данных) вычислялась точная значимость (такие значения 

в таблицах помечены надстрочным символом «т»). Результаты G-теста по исследу-

емым переменным социального компонента ДК представлены в прилож. М3. 

 

 

Рисунок 14 – Изменение показателей сформированности ДК по социаль-

ному компоненту в ходе формирующего эксперимента 
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Из представленной в прилож. М таблицы мы видим выраженный сдвиг ито-

говых результатов испытуемых ЭГ в положительную сторону (колонка «Полож. 

сдвиги») при почти полном отсутствии отрицательных сдвигов (колонка «Отрица-

тельные сдвиги»). Вычисленный показатель асимптотической двухсторонней зна-

чимости составляет 0,00 при допустимом уровне ошибки («p») p<0,05, что позво-

ляет сделать вывод о закономерном характере позитивных изменений в овладении 

студентами социальным компонентом ДК. 

В случае с КГ мы также видим преобладание положительных сдвигов, однако 

возможная ошибка измерения составляет от 0,06 (асинхронные дискуссии) до 0,07 

(синхронные дискуссии), что может говорить о случайном характере изменений. 

Далее нами проводилась оценка закономерности отличий результатов итого-

вого контроля испытуемых КГ и ЭГ. Поскольку в данном случае имеет место нали-

чие двух независимых выборок, целесообразно построение таблицы сопряженно-

сти и использование критерия Хи-квадрата в качестве базового инструмента стати-

стического анализа [173; 49]. Для оценки достоверности критерия «Хи-квадрат» 

использовался показатель точной двухсторонней значимости, позволяющий кор-

ректно рассчитывать вероятность ошибки при анализе недостаточно сбалансиро-

ванных данных.  

Для более точной интерпретации полученных данных, на основе статистики 

Хи-квадрата, рассчитывался коэффициент V Крамера, позволяющий определить 

степень обусловленности оценочного балла испытуемого его включенностью в 

контрольную или экспериментальную группу. Интерпретация указанного коэффи-

циента осуществлялась в соответствии с методическими рекомендациями автор-

ского коллектива Н. В. Свириковой [6], а также А. М. Гржибовского, С. В. Иванова 

и М. А. Горбатовой [49], в соответствии с которыми смысловое значение критерия 

V Крамера наиболее точно отражает шкала Л. М. Реа и Р. А. Паркера. Согласно 

данной шкале, его значение 0,1 и менее свидетельствует о наличии несущественной 

связи между переменными, от 0,1 до 0,2 – о слабой связи; от 0,2 до 0,4 – об относи-

тельно сильной связи; от 0,4 до 0,6 – о сильной связи; более 0,6 – об очень сильной 
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связи [6, с. 147]. Полученные в ходе анализа данные представлены в табл. Н.1 – Н.2 

прилож. Н. 

 Обобщение представленных в табл. Н.1 – Н.2 данных позволяет сделать два 

главных вывода. Во-первых, различия в уровне овладения социальным компонен-

том ДК испытуемыми КГ и ЭГ носят закономерный характер. Это подтверждает 

вычисленный показатель точной двухсторонней значимости, составляющий 0,00 

при p < 0,05. Во-вторых, значение параметра V Крамера, составившее 0,44 по ре-

зультатам выполнения контрольных заданий обеих форм, указывает на наличие 

сильной связи между типом группы и результатами испытуемых по шкале Л. М. 

Реа и Р. А. Паркера. 

Выявленные тенденции повышения уровня дискуссионной подготовки сту-

дентов экспериментальных групп, при применении разработанной нами МФДК, 

подтверждались в ходе контрольного эксперимента. Диаграммы изменения коэф-

фициентов обученности и качественной успеваемости испытуемых «до» и «после» 

реализации новой модели обучения показаны на рис. 15. 

 

 

Рисунок 15 – Изменение показателей сформированности ДК по социаль-

ному компоненту в ходе контрольного эксперимента 

 

Из представленного выше графика видно, что процент улучшений в группах 

ЭГК-1 и ЭГК-2 на этапе контрольного эксперимента примерно соответствует ре-

зультатам, продемонстрированным испытуемыми ЭГ в ходе ФЭ. Разница состав-

ляет от 2 (СО, синхронные дискуссии) до 5% (ККУ, асинхронные дискуссии). Та-

ким образом, контрольный эксперимент подтвердил устойчивое повышение 
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уровня овладения студентами экспериментальных групп социальным компонентом 

ДК при применении разработанной нами МФДК. 

Для подтверждения либо опровержения не случайного характера выявлен-

ных изменений был выполнен статистический тест на основе G-критерия знаков. 

Его результаты представлены в прилож. М. 

Показатель асимптотической двухсторонней значимости, равный 0,00 при p 

< 0,05, а также низкое число отрицательных сдвигов в обеих строках таблицы G-

теста позволяет сделать вывод о закономерности позитивных изменений в уровне 

овладения социальным компонентом ДК студентами экспериментальных групп на 

контрольном этапе педагогического эксперимента. 

Операционно-тактический компонент. Динамика изменения основных ин-

дикаторов овладения данным компонентом дискуссионной компетенции студен-

тами контрольных и экспериментальных групп, в ходе формирующего этапа педа-

гогического эксперимента, показана на рис. 16.  

На представленном выше графике мы видим, во-первых, большее, чем в слу-

чае с социальным компонентом, различие в стартовом уровне подготовки испыту-

емых, которое достигает 6 – 15% (по асинхронным дискуссионным заданиям). Учи-

тывая, что более слабую подготовку продемонстрировали участники ЭГ, данный 

фактор можно считать допустимым. Во-вторых, группы, занимающиеся по разра-

ботанной нами методике, показывают увеличение результативности своей дискус-

сионной подготовки в пределах 24% – 28% по СО и до 55% по ККУ. Результатив-

ность же КГ возрастает гораздо менее значительно. Разница между показателями 

входящего и итогового контроля не превышает здесь 4% по степени обученности и 

13% по качественной успеваемости. Закономерность (статистическая значимость) 

выявленных изменений определялась при помощи G-теста, результаты которого 

представлены в прилож. М. 

Как видно из таблицы, представленной в прилож. М, в ЭГ число положитель-

ных сдвигов (улучшение оценок) на стадии итогового контроля существенно пре-

обладает над отрицательными и неизменными (равными) результатами. При этом 

показатель асимптотической двухсторонней значимости равен 0,00, что позволяет 
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сделать вывод о закономерном характере повышения результативности дискусси-

онной подготовки студентов ЭГ по операционно-тактическому компоненту ДК. 

Иная картина наблюдается в КГ, где доминируют неизменные результаты – 

число положительных сдвигов не превышает 4-х (по асинхронным формам кон-

трольных заданий), а вычисленный показатель асимптотической двухсторонней 

значимости составляет от 0,06 (асинхронные дискуссии) до 0,09 (синхронные дис-

куссии) при p < 0,05. Поэтому, в данном случае, делаем вывод о преимущественно 

случайном характере изменений. 

 

 

Рисунок 16 – Изменение показателей сформированности ДК по операци-

онно-тактическому компоненту в ходе формирующего эксперимента 

 

Оценка статистической значимости отличий результатов итогового контроля 

испытуемых КГ и ЭГ проводилась с использованием критерия Хи-квадрата Пир-

сона (табл. Н.3 – Н.4 прилож. Н.). Из табл. Н.4 видно, что вычисленный показатель 

точной двухсторонней значимости составил 0,00 при p < 0,05, что говорит о зако-

номерном характере положительных изменений в овладении операционно-такти-

ческим компонентом ДК студентами ЭГ по сравнению с КГ. Для детализации теста 

«Хи-квадрат Пирсона» обратимся к рассчитанному на его основе значению коэф-

фициента V Крамера, составившего 0,47 для синхронных и 0,42 для асинхронных 

контрольных заданий (табл. Н.4). Интерпретация данного параметра по шкале Л. 

М. Реа и Р. А. Паркера позволяет сделать вывод о наличии сильной взаимосвязи 

между типом группы и итоговым оценочным баллом.  

0,
42 0,
46 0,

52 0,
56

0,
42

0,
66

0,
47

0,
76

0,
26 0,

39 0,
49 0,

57

0
,2

7

0,
82

0,
37

0,
89

0,00

0,20

0,40

0,60

0,80

1,00

Входящий 
контроль

Итоговый 
контроль

Входящий 
контроль

Итоговый 
контроль

Входящий 
контроль

Итоговый 
контроль

Входящий 
контроль

Итоговый 
контроль

Синхронные ОД Асинхронные ОД Синхронные ОД Асинхронные ОД

КГ ЭГ

Операционно-тактич. (СО)

Операционно-тактич. (ККУ)



131 

На этапе контрольного эксперимента были получены данные, позволяющие 

верифицировать сделанные в ходе ФЭ выводы о взаимосвязи применения разрабо-

танной нами МФДК и повышения уровня дискуссионной подготовки будущих ин-

женеров. Изменения показателей степени обученности и качественной успеваемо-

сти испытуемых групп ЭГК-1 и ЭГК-2, в процессе реализации модели, представ-

лены на сводной диаграмме на рис. 17. 

Сравнение полученных данных с аналогичными показателями, полученными 

на этапе ФЭ, показывает наличие определенного разброса. По синхронным формам 

заданий испытуемые групп ЭГК-1 и ЭГК-2 демонстрируют более высокий прирост 

уровня подготовки. Однако разница с ЭГ на этапе формирующего эксперимента 

составляет не более 2% и не превышает статистической погрешности измерений.  

 

 

Рисунок 17 – Изменение показателей сформированности ДК по операци-

онно-тактическому компоненту в ходе контрольного эксперимента 

 

Аналогичная картина наблюдается по ККУ в асинхронных контрольных за-

даниях, тогда как по СО прирост результативности в последних явно выше на ста-

дии ФЭ и составляет 7%. Несмотря на разницу в итоговых результатах ЭГ и ЭГК, 

и в том и в другом случае позитивные изменения после реализации МФДК отчет-

ливо проявляются и свидетельствуют о продуктивности использования разработан-

ной нами модели для повышении уровня овладения будущими инженерами опера-

ционно-тактическим компонентом ДК. 

Для подтверждения закономерного характера улучшения результатов дис-

куссионной подготовки испытуемых на этапе контрольного эксперимента был про-

веден статистический тест с использованием G-критерия знаков (прилож. М). 
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Как видно из представленной в прилож. М таблицы, наблюдается выражен-

ный сдвиг итоговых результатов испытуемых в положительную сторону (колонка 

«Полож. сдвиги») при почти отсутствующих отрицательных сдвигах (колонка «От-

рицат. сдвиги»). Вычисленный показатель асимптотической двухсторонней значи-

мости составляет 0,00 при p < 0,05, что свидетельствует о закономерном характере 

позитивных изменений в овладении студентами операционно-тактическим компо-

нентом ДК. 

Формально-логический компонент. Изменение основных показателей овла-

дения формально-логическим компонентом дискуссионной компетенции студен-

тами контрольных и экспериментальных групп при реализации разработанной 

нами МФДК, в ходе формирующего этапа педагогического эксперимента, можно 

проследить по диаграммам, представленным на рис. 18. 

 

 

Рисунок 18 – Изменение показателей сформированности ДК по формально-

логическому компоненту в ходе формирующего эксперимента 

 

На диаграмме хорошо виден как сравнительно невысокий стартовый уровень 

подготовки испытуемых по формально-логическому компоненту ДК (в особенно-

сти по синхронным формам дискуссий, где СО не превышает 43%, а ККУ 33%), так 

и отсутствие значимых различий в начальной степени обученности студентов КГ и 

ЭГ. Разница между ними не превышает 2%, что обеспечивает сходство и неизмен-

ность протекания педагогического эксперимента в контрольных и эксперименталь-

ных группах и гарантирует валидность итоговых результатов. 
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Для оценки закономерности полученных на стадиях входящего и итогового 

контроля результатов был выполнен статистический тест на основе G-критерия 

знаков (прилож. М). Здесь наблюдается выраженный сдвиг итоговых результатов 

испытуемых ЭГ в положительную сторону (колонка «Полож. сдвиги») при мини-

мальных отрицательных сдвигах (колонка «Отрицат. сдвиги»). Вычисленный по-

казатель асимптотической двухсторонней значимости как для синхронных, так и 

для асинхронных форм дискуссий составляет 0,00 при p < 0,05, что свидетельствует 

о закономерном характере позитивных изменений в овладении студентами экспе-

риментальных групп формально-логическим компонентом ДК. Что касается КГ, то 

здесь мы видим подтверждение нулевой гипотезы, на уровне значимости 0,06 и 

0,19 для синхронных и асинхронных форм заданий соответственно, о случайности 

распределения результатов. 

Для оценки закономерности повышения уровня успеваемости ЭГ по отноше-

нию к КГ был рассчитан критерий Хи-квадрата Пирсона (табл. Н.5 – Н.6 прилож. 

Н.). Таблица сопряженности (Н.5) наглядно демонстрирует выраженную зависи-

мость между типом группы и характером оценок испытуемых, существенно улуч-

шающихся в ЭГ. Закономерность улучшений подтверждается высоким значением 

Хи-квадрата Пирсона (65,54 при 3-х степенях свободы), нулевым значением допу-

стимой ошибки, рассчитанной по критерию точной значимости и высоким показа-

телем параметра V Крамера, указывающего на сильную взаимосвязь между рас-

сматриваемыми переменными как по синхронным, так и по асинхронным кон-

трольным заданиям (Н.6). 

Обобщенные показатели сформированности формально-логического компо-

нента дискуссионной компетенции студентов групп ЭГК-1 и ЭГК-2, на этапе кон-

трольного эксперимента, представлены в виде диаграммы (рис. 19). 

Как видно из приведенного выше графика, на стадии итогового контроля ис-

пытуемые демонстрируют существенное улучшение СО и ККУ по сравнению с 

аналогичными результатами входящего контроля. Сравнение успеваемости экспе-

риментальных групп на этапах формирующего и контрольного эксперимента де-
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монстрирует разнонаправленные результаты. Так по СО (синхронные формы кон-

трольных заданий) и по ККУ (асинхронные формы контрольных заданий) группы 

контрольного эксперимента показали более высокий уровень прогресса, на 4% и 

3% соответственно. Группы ФЭ смотрелись лучше в асинхронных дискуссиях по 

СО и в синхронных по качественной успеваемости на те же 4 и 3% соответственно. 

В целом же разница результатов незначительная и не нуждается в дополнительной 

интерпретации. 

 

 

Рисунок 19 – Изменение показателей сформированности ДК по формально-логи-

ческому компоненту в ходе контрольного эксперимента 

 

Основываясь на вышеизложенном, делаем вывод о стабильном повышении 

результативности дискуссионной подготовки, по формально-логическому компо-

ненту ДК, будущих инженеров при использовании в педагогическом процессе тех-

нических вузов разработанной нами МФДК. Для проверки гипотезы о неслучайном 

характере выявленных изменений был проведен статистический тест на основе G-

критерия знаков (прилож. М). 

Результаты G-теста убедительно демонстрируют закономерный характер 

улучшений в группах ЭГК-1 и ЭГК-2 при использовании экспериментальной мо-

дели обучения. Об этом свидетельствует почти полное отсутствие отрицательных 

сдвигов (не более двух) и равный «0,00» показатель асимптотической двухсторон-

ней значимости при p < 0,05.  
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Речевой компонент. Диаграмма, построенная в ходе обработки частотных 

таблиц (прилож. Н) и наглядно показывающая прогресс в уровне подготовки испы-

туемых по речевому компоненту ДК, на контрольном этапе эксперимента, пред-

ставлена на рис. 20.  

Анализ показанных выше графиков позволяет выделить две особенности 

формирования речевого компонента ДК у испытуемых КГ и ЭГ по сравнению с уже 

рассмотренными: более высокий уровень начальной подготовки и наименьший 

процент улучшений в конце эксперимента. По итогам входящего контроля СО кон-

трольных и экспериментальных групп существенно не отличается и колеблется в 

районе 54% – 63%, тогда как по другим компонентам она лежит в пределах 42% – 

53%. В КГ улучшений по СО на стадии итогового контроля не выявлено, а по асин-

хронным формам дискуссий даже зафиксирован символический минус в 1% (рис. 

20). По ЭГ картина значительно лучше, однако и здесь, как видно из рис. 20, улуч-

шения составляют не более 14% (по другим компонентам не менее 21%). Похожая 

ситуация и по качественной успеваемости, где степень прогресса в КГ изменяется 

от 3% (синхронные дискуссии) до – 1% (асинхронные), в ЭГ от 38% до 20% соот-

ветственно (при минимальных улучшениях по другим компонентам 47%). 

 

 

Рисунок 20 – Изменение показателей сформированности ДК по речевому 

компоненту в ходе формирующего эксперимента 
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Выявленные диспропорции будут проанализированы далее по тексту главы, 

когда мы будем делать обобщение и давать комплексную оценку итогов экспери-

ментальной работы, а пока обратимся к результатам G-теста по проверке законо-

мерности улучшения результатов испытуемых (прилож. М). 

Анализ итоговых показателей G-теста для ЭГ продемонстрировал отсутствие 

существенных различий по сравнению с результатами аналогичных статистиче-

ских процедур для социального, операционно-тактического и формально-логиче-

ского компонента ДК, включая выраженный сдвиг в сторону положительных оце-

нок и показатель асимптотической двухсторонней значимости 0,00 при p < 0,05. 

Это позволяет сделать вывод о закономерном характере позитивных изменений в 

овладении студентами экспериментальных групп речевым компонентом дискусси-

онной компетенции. 

По контрольным группам ситуация неоднозначная. Вычисленный показатель 

точной значимости результатов КГ по синхронным дискуссиям (1,00) говорит об 

отсутствии закономерной связи между итогами входящего и контрольного экспе-

римента. По асинхронным формам дискуссий аналогичный показатель составляет 

0,03, что позволяет сделать вывод о наличии закономерности. Однако дельта между 

результатами в «– 1%», лежит в пределах статистической погрешности измерения 

и не позволяет сделать вывод о присутствии здесь сколь-нибудь выраженной тен-

денции. 

Тест «Хи-квадрат Пирсона» показал результат, аналогичный полученному 

при анализе итогов сформированности социального, операционно-тактического и 

формально-логического компонентов. Вычисленный показатель точной двухсто-

ронней значимости составил 0,00 при p < 0,05, что подтверждает вывод закономер-

ности выявленных в ходе ФЭ улучшений. Рассчитанный на основе Хи-квадрата ко-

эффициент V Крамера подтвердил выявленную закономерность и показал наличие 

сильной взаимосвязи между типом группы и результатами итогового контроля ис-

пытуемых. 
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Показатели сформированности речевого компонента дискуссионной компе-

тенции студентов групп ЭГК-1 и ЭГК-2, на этапе контрольного эксперимента, 

обобщены на диаграмме рис. 21. 

На представленном рисунке видно, что результаты экспериментальных 

групп, по речевому компоненту ДК, на этапе контрольного эксперимента, имеют 

отличительные особенности аналогичные выделенным нами для ЭГ ФЭ. Они вклю-

чают в себя относительно высокий начальный уровень подготовки (СО 63% – 64%) 

и наименее значительные улучшения (относительно других компонентов аргумен-

тационного уровня ДК) в ходе экспериментального обучения. По сравнению с ре-

зультатами ЭГ ФЭ группы ЭГК-1 и ЭГК-2 демонстрируют неоднозначную картину. 

В синхронных заданиях они уступают на 8% – 18% по СО и ККУ соответственно, 

в асинхронных превосходят на 3% – 2%.  

 

 

Рисунок 21 – Изменение показателей сформированности ДК по речевому 

компоненту в ходе контрольного эксперимента 
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мости равны 0,00 при p < 0,05. Это свидетельствует о наличии тенденции и неслу-

чайном характере позитивных изменений в дискуссионной подготовке студентов 

экспериментальных групп при применении разработанной модели. 

Таким образом, итоги эксперимента дают возможность сделать вывод об об-

щей результативности разработанной нами МФДК, позволяющей повысить уро-

вень овладения будущими инженерами всеми компонентами ДК АУ. По СО про-

гресс может составлять от 6 % до 31%. По ККУ – 20% – 60%. 

Интерпретация полученных данных позволила выделить ряд специфических 

особенностей применения МФДК в образовательном процессе технических вузов, 

учет которых позволил, с одной стороны, сформулировать ряд методических реко-

мендаций преподавателям, с другой – обозначить пути дальнейшего исследования 

проблемы. 

Во-первых, отметим, что наилучший результат от реализации МФДК дости-

гается при использовании асинхронных форм дискуссионных заданий. Они демон-

стрируют от 3% до 13% большую итоговую результативность по СО и от 6% до 

13% по ККУ, чем соответствующие им синхронные формы. Данную особенность 

мы связываем с индивидуально-типологическими особенностями студентов техни-

ческого склада мышления, неуверенно чувствующих себя в коммуникативных 

практиках непосредственного общения (см. параграф 1.4). Данный разрыв хоть и 

не является критичным, тем не менее стабильно прослеживается по всем компо-

нентам ДК аргументационного уровня в экспериментальных группах как формиру-

ющего, так и контрольного эксперимента. Поэтому рекомендуем педагогам, ис-

пользующим нашу МФДК, делать акцент на развитие у будущих инженеров навы-

ков синхронных дискуссий и подбирать соответствующие формы учебных и кон-

трольных онлайн-заданий. 

Во-вторых, исследование показало наилучшую динамику прироста показате-

лей успеваемости по формально-логическому компоненту ДК как по СО, так и по 

ККУ. Преимущество по первому индикатору составляет от 2% до 22%, по второму 

– от 2% до 37%. На наш взгляд, такая ситуация может объясняться двумя факто-

рами:  
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1. Эффектом низкой базы. На стадии входящего контроля студенты экспери-

ментальных групп показали наихудшую подготовку именно по формально-логиче-

скому компоненту (см. прилож. К и прилож. Л).  

2. Учетом авторами настоящего исследования специфической особенности 

инженерного мышления, в котором существенную роль играет опора на восприя-

тие графических изображений (наглядно-технических средств) и умение опериро-

вать динамическими пространственными образами (см. параграф 1.2). Поэтому, в 

рамках реализации ПУ 2, для обучения логике аргументации использовалась адап-

тированная под наши педагогические задачи модульная схема АМ С. Тулмина (см. 

параграф 1.3), позволившая сделать педагогический процесс максимально нагляд-

ным и понятным для будущих инженеров. 

Хотим также отметить наличие определенных методологических ограниче-

ний использования нашей структурно-функциональной модели для формирования 

формально-логического компонента ДК, касающихся области применения крите-

риев оценки аргументационных навыков. А. Хирвела весьма точно сформулировал 

методологическую дилемму использования дискуссий в педагогическом процессе: 

«Учиться спорить или спорить, чтобы учиться» [269, с. 72]. Основная педагогиче-

ская задача ОД в нашем исследовании – научить будущих инженеров эффективно 

взаимодействовать с оппонентами и одновременно отстаивать свою позицию в 

ходе научных дискуссий. Поэтому при оценке аргументов мы опирались, прежде 

всего, на их соответствие формальной структуре: логической связанности и реле-

вантности. Если же ОД используется, главным образом, в качестве средства фор-

мирования предметных компетенций («спорить, чтобы учиться»), то необходим 

другой оценочный подход, включающий в себя расширенные критерии содержа-

тельного анализа качества аргумента: актуальность, полнота, достаточность и т.д. 

К таким методологическим подходам относятся, например, концепция эпистеми-

ческого диалога в онлайновых учебных средах Е. де Вриса, К. Лунда, и М. Бейкера 

[252], концепция исследования онлайновой асинхронной среды аргументации Д. 

Кларка и В. Сэмпсона [247] и другие 
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В-третьих, не был в полной мере реализован потенциал синхронных онлайн-

дискуссий в формировании социального компонента ДК будущих инженеров. С 

одной стороны, это проявляется в наихудших итоговых результатах контрольных 

заданий аналогичных форм, выполненных студентами экспериментальных групп. 

Разница составила от 1% до 8% по СО и от 1% до 11% по ККУ. С другой, что более 

существенно, – в большом разрыве между количеством оценок высшего балла, по-

лученным испытуемыми в синхронных и асинхронных дискуссионных контроль-

ных заданиях. Так для ЭГ указанный разрыв составляет 28,68%, для ЭГК – 20,37%. 

При этом по другим компонентам аналогичный показатель колеблется в пределах 

18.41% – 22.13% и 0.00% – 16,67% соответственно (см. прилож. К и прилож. Л). 

На наш взгляд, полученные результаты объясняются спецификой использо-

ванного метода реализации синхронных онлайн-дискуссий в сочетании с разрабо-

танными критериями оценки сформированности социальным компонента ДК. 

Овладение данным компонентом дискуссионной компетенции на «отлично» пред-

полагает присутствие у студента четко идентифицируемой ориентации на сближе-

ние позиций и нахождение компромисса по обсуждаемому вопросу. Вместе с тем, 

метод «дебаты», отличающийся высокой вариативностью, интерактивностью, 

сравнительной простотой реализации и увлекательностью для студентов, создает 

конкурентную атмосферу и ориентирует участников на достижение победы в дис-

куссии. Поэтому даже введенная нами поправка в правила онлайн-дебатов (см. па-

раграф 2.3. настоящей работы) не смогла до конца нивелировать эту особенность и 

не позволила в полной мере реализовать установку на достижение компромисса в 

ходе синхронных ОД. 

Основываясь на вышеизложенном, констатируем, что дебатные методы 

имеют ограниченные возможности в формировании социального компонента ДК. 

Хотя использование дебатов приводит к прогрессу в дискуссионной подготовке 

студентов, количество испытуемых, получивших высший балл и продемонстриро-

вавших уверенные навыки поиска компромисса и сближения позиций в ходе син-

хронной ОД является, на наш взгляд, не достаточным. Поэтому, если в качестве 
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главной цели онлайн-дискуссии рассматривается выработка у студентов устойчи-

вых навыков сотрудничества, в процессе обсуждения спорных вопросов представ-

ляется целесообразным использование дискуссионных методов, которые в боль-

шей степени ориентированы на совместный поиск решений. К их числу относятся: 

метод кейсов, круглый стол, конструктивный конфликт и другие 

В-четвертых, нами получены неоднозначные результаты по речевому компо-

ненту. Это выражается, с одной стороны, в незначительности улучшений (6 – 15% 

при минимуме по другим компонентам ДК АУ – 21%), с другой – в отсутствии 

явного преимущества результативности асинхронных форм заданий по сравнению 

с синхронными. Если на этапе формирующего эксперимента незначительно лиди-

руют синхронные формы работы (+ 2%), то на контрольном этапе – асинхронные 

(+ 9%). Полагаем, такая ситуация обусловлена сложностью структуры речевого 

компонента в сочетание с объективной ограниченностью наших возможностей по 

его оценке.  

Изучение специализированной литературы показывает, что языковые нормы 

включают в себя 10 уровней анализа: орфографический, пунктуационный, акцен-

тологический, орфоэпический, лексический, фразеологический, морфологический, 

синтаксический, грамматический и стилистический [178, с. 58 – 59]. В настоящем 

исследовании при оценке сформированности речевого компонента мы использо-

вали только два из них – лексический (употребление слов в речи согласно значе-

ниям) и синтаксический (правильность сочетаний слов в словосочетании и предло-

жении). Оценка же по всем вышеперечисленным уровням гораздо более трудоемка, 

требует специализированного образования и соответствующей квалификации пре-

подавателя. Поэтому привлечение к анализу результатов подготовки студентов по 

речевому компоненту ДК специалистов в области языкознания может способство-

вать более точной, объективной и всесторонней оценке дискуссионных навыков 

будущих инженеров и представляется перспективным направлением совершен-

ствования разработанной нами МФДК. 

Мотивационный компонент ДК оценивался на основании теста «Диагно-

стика направленности учебной мотивации» (прилож. Б). Использованная методика 
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позволяет оценить изменение структуры, а также уровня внутренней мотивации 

студентов к овладению ДК при применении разработанной нами модели в педаго-

гическом процессе технических вузов.  

Как видно из табл. Ж.1 прилож. Ж и построенной на ее основе сводной диа-

граммы уровня мотивации (рис. 22), изначально большинство студентов контроль-

ных и экспериментальных групп демонстрируют низкую заинтересованность в 

овладении ДК (53,28% и 57,38% соответственно). Разброс в начальном уровне мо-

тивации между КГ и ЭГ не является существенным, что говорит о примерном ра-

венстве стартовых условий эксперимента и обеспечивает корректность итоговых 

результатов. 

На завершающем этапе ФЭ были зафиксированы положительные изменения 

в мотивации студентов как контрольных, так и экспериментальных групп к овла-

дению ДК. Количество испытуемых с низким уровнем желания поучаствовать в 

дискуссиях и научиться вести полемику уменьшилось на 45,08% для ЭГ и на 

15,57% для КГ. При этом доля испытуемых ЭГ со средним и высоким уровнем воз-

росла на 29,1% и 15,57% соответственно. Для контрольных групп аналогичные по-

казатели составили 8,2% и 7,38%. Полученные результаты показывают уверенное 

преимущество испытуемых ЭГ, обучавшихся на основе разработанной нами 

МФДК. 

 

 

Рисунок 22 – Изменения уровня мотивации испытуемых в ходе формирующего 
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Для детализации характера выявленных позитивных сдвигов обратимся к 

ящичным диаграммам, представленным на рис. 23 (КГ) и рис. 24 (ЭГ). На указан-

ных диаграммах четко прослеживаются три тенденции. 

1. Существенно возрастают показатели медианы и среднего значения в экс-

периментальных группах (на 7,5 и 4,36 соответственно) против аналогичных цифр 

(1 и 1,07) в КГ, что подтверждает сделанные выше выводы об обшей результатив-

ности МФДК. 

2. Наблюдается выраженное смещение 1-й и 3-й квартили (границы ящиков 

на диаграммах), на 3 и 4,25 баллов соответственно, в ЭГ. При этом аналогичные 

значения у испытуемых КГ остаются почти без изменений. Это свидетельствует об 

ограниченном характере позитивных изменений в контрольных группах, затраги-

вающих преимущественно «середничков» – студентов со средним уровнем началь-

ной мотивации, тогда как ЭГ демонстрируют улучшение показателей на всей про-

тяженности оценочной шкалы. Говоря другими словами, применение МФДК при-

водит к повышению уровня внутренней мотивации у испытуемых, имеющих лю-

бой уровень начальной мотивации: от низкого, до высокого. 

3. Сужается диапазон размаха результатов в ЭГ (обозначен «усами» ящиков 

на диаграммах), а также диапазон границ итогового «ящика», представленных 1-й 

и 3-й квартилями (рис. 23). Это говорит о том, что данные плотнее группируются 

вокруг медианы и среднего значения и, следовательно, более корректно отражают 

выявленную тенденцию. При этом в КГ, как видно из рис. 24, размах даже возрас-

тает на этапе итогового контроля.  

Для подтверждения закономерности положительных изменений при приме-

нении разработанной модели формирования дискуссионной компетенции был про-

веден тест Уилкоксона (результаты представлены в табл. П.1 прилож. П), постро-

ена таблица сопряженности (табл. Н.9 прилож. Н), на основании которой произве-

ден расчет критерия Хи-квадрата по Пирсону и соответствующего ему коэффици-

ента V Крамера (табл. Н.10 прилож. Н). 
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Рисунок 23 – Ящичная диаграмма изменения уровня мотивации студентов ЭГ в 

ходе формирующего эксперимента 

 

Из представленных в табл. П.1 данных мы видим, что сумма и среднее значе-

ние рангов оценочных баллов на этапе итогового контроля возрастают как в КГ, 

так и в ЭГ, однако происходит это неравномерно – с существенным преимуществом 

экспериментальных групп. Вычисленный показатель асимптотической двухсто-

ронней значимости составляет 0,00 (для ЭГ) и 0,20 (для КГ) при p < 0,05. Это под-

тверждает закономерность изменений в ЭГ, тогда как в КГ положительные измене-

ния могут объяснятся случайными факторами. 

 

 

Рисунок 24 – Ящичная диаграмма изменения уровня мотивации студентов КГ в 

ходе формирующего эксперимента 

  

Оценка результатов статистического теста «Хи-квадрат Пирсона» показала 

закономерный характер положительных изменений в повышении общего уровня 

внутренней мотивации к овладению ДК студентами ЭГ по сравнению с КГ. Вычис-
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что подтверждает вывод о статистической значимости (закономерности) выявлен-

ных в ходе ФЭ улучшений. Значения параметра V Крамера, равное 0,26, говорит об 

относительно сильной связи между типом группы и итоговым результатом испы-

туемых по шкале Л. М. Реа и Р. А. Паркера. 

Сделанные на этапе ФЭ выводы о закономерном повышении уровня мотива-

ции испытуемых к овладению ДК, после применения экспериментальной модели 

обучения, всесторонне проверялись в ходе контрольного эксперимента, обобщен-

ные результаты которого представлены в табличном (табл. Ж.1) и графическом 

виде (рис. 25). 

Из показанной на рис. 25 диаграммы мы видим существенное изменение мо-

тивации студентов групп ЭГК-1 и ЭГК-2, на стадии итогового контроля, которое 

проявляется в двух тенденциях. С одной стороны, уменьшается количество испы-

туемых, имеющих низкий уровень мотивации (-42,59%). С другой – повышается 

число студентов со средним (+27,78%) и высоким (+14,81%) уровнем. Полученные 

цифры слабо отличаются от аналогичных показателей ЭГ на этапе формирующего 

эксперимента. Разница в степени улучшения составляет 2,49%, 1,73% и 0,76% для 

низкого, высокого и среднего уровня соответственно. Таким образом, подтвержда-

ется сделанный в ходе ФЭ вывод о положительном влиянии разработанной нами 

МФДК на уровень мотивации будущих инженеров к овладению ДК. 

 

 

Рисунок 25 – Изменения уровня мотивации студентов в ходе контрольного экспе-

римента (%) 
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Представленная на рис. 26 ящичная диаграмма также подтверждает выявлен-

ные на этапе формирующего эксперимента тенденции: повышение интереса сту-

дентов ЭГК к овладению ДК вне зависимости от начального уровня их внутренней 

мотивации (прослеживается по увеличению значений трех квартилей на 5,25, 6 и 4 

балла соответственно); существенное возрастание средних значений последней 

(медиана +6, среднее арифметическое +4,13 баллов); повышение равномерности 

результатов испытуемых, проявляющееся в снижении значений общего (с 18 до 14) 

и межквартильного (c 6,25 до 5) размаха. 

Для подтверждения закономерного характера улучшений был проведен ста-

тистический тест на основе T-критерия Уилкоксона (табл. П.2). Из представленной 

таблицы видно, что сумма положительных рангов (улучшение результатов) почти 

в 27, а их среднее значение в 2,89 раз больше аналогичных значений отрицательных 

(ухудшение результатов). При этом вычисленный показатель асимптотической 

двухсторонней значимости не превышает 0,00 при p < 0,05, что свидетельствует о 

неслучайном распределении ответов испытуемых и подтверждает закономерный 

характере выявленных изменений. 

Таким образом, результаты тестирования по методике Т. Д. Дубовицкой по-

казали наличие двух тенденций у студентов ЭГ. С одной стороны, у будущих ин-

женеров повысился общий уровень мотивации к овладению ДК. С другой стороны, 

происходят качественные изменения в структуре мотивационных установок испы-

туемых. Основным мотивирующим фактором становятся не внешние стимулы (по-

ощрения, оценки, дипломы и т.п.), а познавательный интерес. И хотя преобладание 

последнего не является абсолютным (медианное значение баллов, по итогам теста 

в ЭГ и ЭГК, не превысило 11,5, что означает среднюю степень выраженности внут-

ренней мотивации), оно свидетельствует о позитивном влиянии разработанной 

нами МФДК на готовность студентов овладевать ДК. Так как, по оценкам психо-

логов [25; 54; 116 и другие], именно при доминирующей внутренней мотивации, 

основанной на познавательном интересе, освоение предмета обучения становится 

личностной ценностью и оказывает максимальное побудительное влияние на ин-

дивида. 
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Рисунок 26 – Ящичная диаграмма изменения уровня мотивации студентов в ходе 

контрольного эксперимента 

 

Анализ сформированности рефлексивного компонента ДК позволил нам вы-

явить изменения в уровне и структуре оценки студентами ЭГ своих дискуссионных 

навыков по мере овладения ими компонентами ДК АУ. Результаты представлены 

в табл. Н.2, а также на рис. 28 (сводная диаграмма по КГ и ЭГ). 

В наиболее общем виде изменения уровня интеллектуальной рефлексии в 

контрольных и экспериментальных группах отражены в показателях медианных 
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«достаточно высоком» и «высоком» уровне у студентов контрольных групп не пре-

высили 8,20 % (1,5 раза), у представителей же ЭГ они составили от 32,69 % до 19,67 

% (3 – 4 раза). 

Таким образом, полученные данные говорят о повышении общего уровня ре-

флексивности испытуемых. Это проявляется как в увеличении количества, так и в 

повышении степени сложности (более развернутые и аргументированные ответы 

на контрольные вопросы) их суждений. Почти 55 % студентов ЭГ (менее 15% из 

КГ) на этапе итогового контроля оказались способны не просто перечислить при-

обретенные дискуссионные навыки, но и достаточно подробно охарактеризовать 

их роль в своей профессиональной и учебной деятельности. При этом 26,23 % (при 

почти в 2 раза меньшем количестве студентов КГ) смогли корректно смоделиро-

вать и описать практическую ситуацию будущей профессиональной деятельности 

для результативной реализации, сформированной ДК, что свидетельствует об 

осмысленном усвоении учебного материала. 

Основываясь на вышеизложенном, констатируем позитивное влияние разра-

ботанной МФДК на формирование рефлексивных способностей студентов техни-

ческих вузов. Для подтверждения закономерностей, выявленных в ходе одномер-

ного описательного анализа изменений, обратимся к результатам статистических 

тестов. 

 

 
Рисунок 27 – Изменения уровня рефлексивной оценки сформированности ДК сту-

дентов ЭГ и КГ в ходе формирующего эксперимента (%) 
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По результатам G-теста мы видим доминирование положительных сдвигов в 

ЭГ при преобладании их равенства и отрицательных разностей в КГ (табл. П.3 при-

лож. П). Это означает, что большинство испытуемых экспериментальных групп 

улучшили свои итоговые оценки, тогда как их товарищи из КГ продемонстриро-

вали либо неизменные результаты, либо, в разной степени, ухудшили их. Кроме 

того, в КГ на 3% превышен уровень допустимой ошибки измерения (колонка 

«Асимптотическая знач. (2-сторонняя)» в табл. П.3), что может свидетельствовать 

о случайном характере позитивных изменений у испытуемых контрольных групп. 

Наглядное подтверждение зависимости итогового результата от типа группы, 

по рефлексивному компоненту ДК, дает таблица сопряженности, где мы наблю-

даем разнонаправленную картину. В ЭГ частота встречаемости соответствующего 

балла повышается с ростом его значения. В КГ, наоборот, данные сконцентриро-

ваны в нижней части оценочной шкалы (табл. Н.11 прилож. Н). Рассчитанное на 

основе таблицы сопряженности значение Хи-квадрата Пирсона (табл. Н.12) состав-

ляет 38,40 при 4-х степенях свободы и вероятности возникновения ошибки 0,00, 

что подтверждает вывод о закономерном характере связи между переменными. Па-

раметр V Крамера, равный 0,40, говорит о высоком уровне зависимости (силы 

связи) по шкале Л. М. Реа и Р. А. Паркера. 

В ходе контрольного эксперимента были получены данные, подтверждаю-

щие тенденции и закономерности, выявленные на этапе ФЭ. Его результаты пред-

ставлены в табл. Ж.2 прилож. Ж и на рис. 28. Так, доля испытуемых, продемон-

стрировавших низкий и довольно низкий уровень рефлексии, уменьшилось в 4 (на 

5,56%) и 4,66 (на 20,37%) раз соответственно. Показавших достаточно высокий и 

высокий уровень, напротив, значительно возросла: в 2,19 (на 27,78%) – 4,25 (на 

20,37%) раз. В результате мы наблюдаем смещение тенденции в рефлексивных 

оценках испытуемых групп ЭГК-1 и ЭГК-2 со среднего уровня на «достаточно вы-

сокий». Это наглядно отражают показанная на рис. 28 диаграмма, а также медиана 
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рефлексивных оценок испытуемых, которая на стадии итогового контроля возрас-

тает на 1 балл (с 3 до 4) по сравнению с аналогичным показателем входящего кон-

троля (см. табл. Ж.2). 

 

 

Рисунок 28 – Изменения уровня рефлексивной оценки сформированности ДК сту-

дентов ЭГК в ходе контрольного эксперимента (%) 
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просу, но не относимые напрямую к какому-либо компоненту ДК аргументацион-

ного уровня. Наконец, 4 последних кластера – это высказывания, четко относимые 

к соответствующему компоненту ДК. Примеры характерных высказываний по 

каждой из выделенных групп (взяты из онлайн-дискуссий испытуемых) приведены 

в табл. 16. 

 

Таблица 16 – Примеры классификации высказываний испытуемых 

№ Кластер Пример 

1 Несодержательные 
Я научился дискутировать. Это, наверное, поможет мне лучше 

исполнять мои профессиональные обязанности в будущем. 

2 
Недифференцирован-

ные 

Я научилась более убедительно отстаивать свою точку зрения. 

Это поможет мне, более эффективно убеждать заказчиков в по-

лезности своих разработок. Также, я думаю, это поможет мне 

лучше отстаивать свои права перед работодателем. 

3 Социальные 

Я поняла, что при ведении дискуссии важно не просто приво-

дить аргументы, но и учитывать точку зрения оппонентов и 

стремиться найти компромисс. 

4 
Операционно-тактиче-

ские 

Я усвоила интересные риторические приемы, которые можно 

использовать в споре, дискуссии или при выступлениях и докла-

дах. 

5 Формально-логические 

Я усвоил логику построения аргументов на основе аргументаци-

онной модели С. Тулмина и теперь могу ее применять в спорах 

и дискуссиях. 

6 Речевые 
Я исправил некоторые свои речевые ошибки и теперь могу более 

грамотно строить фразы в ходе дискуссии… 

 

Итоги классификации дискуссионных сообщений представлены в таблице 

частотных распределений (прилож. Р) и на кластеризированной столбиковой диа-

грамме (рис. 29). Как видно из рис. 29, во всех группах на стадии входящего кон-

троля наибольшую долю массива данных занимают недифференцированные сооб-

щения (за исключением ЭГК, где они незначительно уступают формально-логиче-

ским). Наименьшую (от 4,12 до 7,62 %) сообщения, относящиеся к несодержатель-

ному и речевому кластерам. На стадии итогового контроля картина рефлексивных 

оценок в КГ существенно не меняется, тогда как в ЭГ и ЭГК наблюдаются две но-

вые тенденции. Во-первых, значительно сокращается совокупная доля недиффе-

ренцированных и несодержательных сообщений. С 33,17 % до 6,51 % в ЭГ и с 26,80 

% до 7,46 % в ЭГК. Во-вторых, наиболее значительно – в 3 раза (на 20,24 %) для 
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ЭГ и в 2 раза (на 13,47 %) для ЭГК, увеличивается процент сообщений, относимых 

к социальному кластеру.  

 

 

Рисунок 29 – Распределение рефлексивных оценок студентов ЭГ, ЭГК и КГ по 

кластерам (%) 

 

Существенное увеличение доли ответов, относящихся к социальному кла-

стеру, говорит, с одной стороны, о возрастающем понимании студентами экспери-

ментальных групп определяющей роли выстраивания эффективного взаимодей-

ствия с оппонентами для достижения целей дискуссии. С другой – подтверждает 

результативность реализации ПУ 3, предполагающего применение специализиро-

ванных моделей социальной аргументации (С. Лейтао) для формирования ДК сту-

дентов технических вузов. 

Основываясь на вышеизложенном, делаем вывод о возрастании детализации 

рефлексивных оценок участников ОД по компонентам ДК аргументационного 

уровня. Это указывает на то, что испытуемые отходят от упрощенного понимания 

дискуссии как простого обмена аргументами с использованием некоторого набора 

риторических приемов. Наоборот, студенты ЭГ и ЭГК начинают осознавать ее в 

качестве комплексного многогранного явления, в котором задействованы разнооб-

разные аспекты коммуникации.  
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Вместе с тем обращает на себя внимание низкая доля итоговых суждений 

(4,48% – 6,51%), относящихся к речевому кластеру. Здесь мы снова констатируем 

проблему, выделенную при анализе итогов по компонентам ДК аргументационного 

уровня – отсутствие в достаточной степени специализированных компетенций и 

педагогического инструментария, в рамках разработанной МФДК, для формирова-

ния и оценки речевого компонента ДК. 

Обобщение и интерпретация полученных данных позволили нам расширить 

список методических рекомендаций преподавателям, а также указать на направле-

ния дальнейших исследований проблемы дискуссионной подготовки студентов 

технических вузов с учетом индивидуально-типологических аспектов формирова-

ния ДК. 

В п. 1. и 1.3 настоящей работы мы уже отмечали, что из-за опосредованного 

характера взаимодействия между субъектами образовательного процесса сетевые 

формы обучения предъявляют повышенные требования к уровню мотивации, са-

моорганизации и способностей студентов к объективному анализу и критическому 

осмыслению полученных знаний. Проведенный эксперимент показал, что комби-

нирование онлайн-дискуссий с рефлексивными занятиями в очной форме, где про-

исходит свободный обмен мнениями, совместно разбираются возникающие в ходе 

ОД ошибки и затруднения, является важным условием для результативной реали-

зации разработанной МФДК. 

Изученные нами изменения уровня и структуры интеллектуальной рефлек-

сии будущих инженеров, в ходе реализации МФДК, отражают лишь один из аспек-

тов этого сложного и неоднозначного личностного свойства. Методология, исполь-

зованная в настоящей работе, не позволяет изучать, например, деятельностный ас-

пект рефлексии или рефлексию эмоционального состояния испытуемых, требую-

щих, возможно, опоры на иную теоретическую базу и разработки самостоятельного 

эмпирического инструментария. Исследования в данной области могут стать од-

ним из направлений повышения результативности и диагностического потенциала 

разработанной структурно-функциональной модели формирования дискуссионной 

компетенции будущих инженеров в ЦОС технических вузов.  
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ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 2 

 

 

 

В ходе проверки, выдвинутой на экспериментальном этапе исследования эм-

пирической гипотезы, были получены следующие результаты: 

− Выявлено повышение результативности формирования компонентов дис-

куссионной компетенции аргументационного уровня у студентов эксперименталь-

ных групп при применении в педагогическом процессе технических вузов разрабо-

танной нами МФДК. Оно заключается в том, что: 

1. Возросла степень обученности студентов по всем компонентам ДК на 6 – 

31%.  

2. Повысился коэффициент качественной успеваемости по социальному, 

операционно-тактическому, формально-логическому и речевому компонентам на 

20 – 60%. 

− Подтверждено на основе данных теста Т. Д. Дубовицкой выдвинутое пред-

положение об устойчивом повышении мотивации к овладению дискуссионной 

компетенцией и изменении ее структуры у будущих инженеров по мере увеличения 

степени обученности последних: существенно выросла доля испытуемых ЭГ со 

средним (на 29.51%) и высоким (на 15.57%) уровнем внутренней мотивации, у ко-

торых главным побудительным фактором к овладению ДК становится познаватель-

ный интерес. 

− Получил опытно-экспериментальное обоснование тезис эмпирической ги-

потезы о повышении уровня и изменении структуры рефлексии студентов ЭГ по 

мере овладения ими компонентами дискуссионной компетенции аргументацион-

ного уровня, что подтверждается следующими объективными показателями: 

1. Повышение на 33,33% (с 3 до 4) медианного бала в разработанном нами 

открытом опроснике по итогам контрольного эксперимента, показывающее общее 

повышение уровня рефлексии испытуемых со среднего на «достаточно высокий». 

Типологизация суждений испытуемых по количественным и качественным призна-

кам позволила установить, что почти 55% студентов ЭГ и ЭГК (менее 15% из КГ) 
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на этапе итогового контроля научились уверенно характеризовать роль приобре-

тенных дискуссионных навыки в своей профессиональной и учебной деятельности, 

продемонстрировав углубление понимания роли ДК в современных условиях сете-

визации и социотехнической трансформации инженерной деятельности. 

2. Сокращение совокупной доли сообщений, классифицируемых как «недиф-

ференцированные» и «несодержательные» (с 33,17% до 6,51% в ЭГ и с 26,80% до 

7,46% в ЭГК) с пропорциональным увеличением последней в категориях «социаль-

ные», «опреационно-тактические», «формально-логические», в меньшей степени – 

«речевые». Данная тенденция свидетельствует о возрастающем понимании испы-

туемыми дискуссионной компетенции как сложного многоаспектного явления, ре-

ализуемого на практике через 4 перечисленных компонента. 

− Статистически доказан на основе вычисленных значений G-критерия зна-

ков, T-критерия Уилкоксона, Хи-квадрата Пирсона (вероятность ошибки, по всем 

параметрам, равна «0,00», при допустимом уровне не более 0,05) и критерия V Кра-

мера (не опускался ниже 0,41) закономерный характер выявленных положительных 

изменений по всем компонентам ДК. 

В ходе обобщения и качественного анализа полученных при проверке эмпи-

рических гипотез результатов были выделены специфические особенности и огра-

ничения реализации разработанной нами МФДК, учет которых позволяет препода-

вателям сделать ее применение в педагогическом процессе технических вузов бо-

лее осмысленным и результативным. К их числу относятся: 

1. Определение верхней границы повышения результативности обучения с 

использованием нашей МФДК: до 31% по степени обученности, до 60 (синхронные 

формы) – 57% (асинхронные формы) по качественной успеваемости. 

2. Выявление наиболее результативных форм дискуссионных заданий – 

асинхронных, позволяющих развивать дискуссионную компетенцию более эффек-

тивно (на 3 – 13%) по сравнению с использованием синхронных дискуссий. 

3. Рекомендация преподавателям, применяющим на своих занятиях систему 

обучения на основе разработанной нами МФДК, делать больший акцент на форми-
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ровании у студентов навыков синхронных дискуссий с целью преодоления имею-

щегося дисбаланса и гармоничного развития у будущих инженеров всех аспектов 

дискуссионной подготовки. 

4. Выделение наиболее эффективной области применения МФДК. К ней от-

носится формирование формально-логического компонента ДК. Увеличение ре-

зультативности, по сравнению с другими компонентами, составляет от 2 до 22% по 

степени обученности и от 2% до 37% по качественной успеваемости. 

5. Выявление неоднозначных результатов по социальному компоненту ДК 

(большой разрыв между количеством высших баллов в синхронных и асинхронных 

дискуссионных заданиях, относительно результатов по другим компонентам ДК), 

обусловленных недостаточной пригодностью метода «дебаты» для формирования 

навыков взаимодействия и достижения компромисса в ходе онлайн-дискуссий. Ре-

комендация преподавателям – подбор дискуссионных методов, в большей степени 

ориентированных на совместный поиск решений. К их числу относятся: метод кей-

сов, круглый стол, конструктивный конфликт и другие 

6. Констатация противоречивости результатов по речевому компоненту ДК, 

обусловленных применением ограниченного числа уровней анализа языковых 

норм – лексическим и синтаксическим, а также отсутствием специализированной 

подготовки в области русского языка у авторов настоящего исследования. В соот-

ветствии с выявленной проблемой были даны рекомендации преподавателям и сде-

ланы выводы о необходимости дополнительного исследования результативности 

формирования речевого компонента ДК в рамках разработанной нами структурно-

функциональной модели. 

Таким образом, выдвинутая эмпирическая гипотеза получила эксперимен-

тальное подтверждение, что позволяет нам сделать общий вывод о продуктивности 

применения разработанной МФДК в педагогическом процессе технических вузов 

для формирования дискуссионной компетенции у будущих инженеров в условиях 

цифровой образовательной среды. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

 

 

По итогам проведенного исследования были определены теоретические ос-

новы формирования дискуссионной компетенции будущих инженеров в ЦОС и 

экспериментально обоснована продуктивность применения разработанной нами 

МФДК и созданных педагогических условий в образовательном процессе техниче-

ских вузов.  

В ходе теоретического анализа: 

− выделено в составе универсальных коммуникативных компетенций и опре-

делено понятие «дискуссионная компетенция инженера», как готовность разре-

шать профессиональные споры, аргументировать и отстаивать инженерные ре-

шения, находить компромисс, воспринимать и критически осмысливать альтер-

нативные точки зрения, используя цифровые коммуникационные средства (фо-

румы, видеоконференции, мессенджеры, платформы совместной работы). 

− установлено, что ДК инженера включает набор взаимосвязанных компо-

нентов, раскрывающих различные аспекты дискуссионной подготовки и реализуе-

мых на аргументационном и мотивационно-оценочном уровнях. Первый уровень 

включает операционно-тактический (знание правил и приемов делового общения, 

умение их применять в разнообразных дискуссионных ситуациях), формально-ло-

гический (соблюдение логики аргументации, умение работать с информацией), со-

циальный (учет мнений оппонентов, ориентация на достижение компромисса) и ре-

чевой (речевая грамотность) компоненты. Второй уровень – мотивационный (лич-

ная заинтересованность в развитии дискуссионных навыков) и рефлексивный (кри-

тическое осмысление полученного дискуссионного опыта) компоненты; 

− разработана трехуровневая структурно-функциональная модель формиро-

вания ДК будущих инженеров в ЦОС, базирующаяся на конструктивистском, ком-

петентностном, системном и средовом подходах, принципах активности, сотруд-

ничества, рефлексии, структурности, иерархичности, системности, целостности, 
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практической направленности, контекстуальности, интегративности и индивидуа-

лизации обучения, характеризующаяся целостностью и единством институцио-

нального (внешние факторы), методологического (целевой, теоретико-методологи-

ческий, содержательный, организационно-методический, организационно-техно-

логический элементы) и результирующего (формируемые компоненты ДК и соот-

ветствующие им аспекты дискуссионной подготовки) блоков. 

− Созданы педагогические условия, обеспечивающие, при комплексном при-

менении, оптимальную реализацию в образовательном процессе технического вуза 

разработанной структурно-функциональной модели: организация дискуссионной 

подготовки на основе сочетания асинхронных / синхронных, сетевых / традицион-

ных форм обучения; организация занятий по формированию ДК с использованием 

структурированных онлайн-дискуссий; использование аргументационных моделей 

С. Тулмина и С. Лейтао в качестве практического инструмента развития дискус-

сионных навыков; объединение студентов в сетевые гетерогенные учебные мик-

рогруппы с фасилитирующей ролью преподавателя. 

В ходе эмпирического анализа: 

– выявлены позитивные изменения в структуре мотивации и рефлексии испы-

туемых, а также стабильное улучшение показателей обученности и качественной 

успеваемости по всем компонентам ДК аргументационного уровня, за исключе-

нием речевого. Полученные данные позволили сделать вывод о сформированности 

у большинства участников эксперимента таких аспектов дискуссионной подго-

товки, как гибкость и адаптивность в общении, последовательность, логичность и 

доказательность суждений, внимательность к позиции оппонентов, способность 

идти на компромисс. Сформированный набор качеств отражает потенциальную го-

товность студентов экспериментальных групп к самостоятельному применению 

дискуссионных навыков для решения профессиональных задач инженерной дея-

тельности, связанных с сетевым взаимодействием в распределенных трудовых кол-

лективах; 
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– определены проблемные места реализации разработанной структурно-функ-

циональной модели (неоднозначность результатов по речевому компоненту, огра-

ниченность дебатного метода, не позволяющего в полной мере раскрыть потенциал 

онлайн-дискуссий в формировании социального компонента дискуссионной ком-

петенции) и намечены перспективы дальнейших исследований в данной обла-

сти: 

1. Разработка, с привлечением специалистов в области языкознания, измери-

тельного инструментария комплексной диагностики речевого компонента ДК с 

учетом всех аспектов владения языком: грамматического, лексического, стилисти-

ческого и т.д. 

2. Изучение эффективности различных методов организации синхронных ОД 

(метод кейсов, круглый стол, конструктивный конфликт) в формировании социаль-

ного компонента ДК будущих инженеров. 

3. Адаптация содержательного, организационно-методического и операци-

онно-технологического элемента МФДК к применению в образовательном про-

цессе экономических и гуманитарных вузов. 

4. Использование метода «экспертных оценок» с привлечением специалистов 

организаций-работодателей для оценивания контрольных онлайн-дискуссий на 

предмет соответствия продемонстрированных студентами результатов современ-

ным требованиям рынка труда. 

Таким образом, результаты, полученные в ходе экспериментальной работы, 

позволяют сделать вывод о достижении поставленной цели исследования и дока-

занности выдвинутой гипотезы. Проведенное исследование не претендует на ис-

черпывающее решение рассматриваемой проблемы, однако оно обладает научным 

потенциалом для дальнейшего изучения вопросов, связанных с дискуссионной 

подготовкой будущих инженеров в условиях цифровой образовательной среды и 

представляет практический интерес для преподавателей, работающих со студен-

тами вузов.  
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СПИСОК СОКРАЩЕНИЙ И УСЛОВНЫХ ОБОЗНАЧЕНИЙ 
 

 

 

Сокращение Словосочетание 

АМ Аргументационная модель 

АУ Аргументационный уровень 

ДК Дискуссионная компетенция 

КГ Контрольные группы 

ККУ Коэффициент качественной успеваемости 

МФДК Модель формирования дискуссионной компетенции 

НГАСУ 
Новосибирский государственный архитектурно-строительный универ-

ситет 

НГТУ Новосибирский государственный технический университет 

ОД Онлайн-дискуссия 

ОС Образовательная среда 

ПГАУ Пензенский государственный аграрный университет 

ПУ Педагогические условия 

САФБД Сибирская академия финансов и банковского дела 

СГУПС Сибирский государственный университет путей сообщения 

СО Степень обученности 

СФУ Сибирский федеральный университет 

ФГБОУ ВО 
Федеральное государственное бюджетное образовательное учрежде-

ние высшего образования 

ФГОС ВО 
Федеральные государственные образовательные стандарты высшего 

образования 

ЦОС Цифровая образовательная среда 

ЭГ Экспериментальные группы 

ЭГК Экспериментальные группы контрольного эксперимента 
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32-33 
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37 
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62 
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69 
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89 
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90 
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Таблица 13 – Оценочно-диагностическая таблица готовности студентов техниче-
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101-102 
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бовицкой 
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20 
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79 
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79 
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Приложение А 

 

План вводного лекционного занятия по теме «Место дискуссии в структуре 

подготовки современного инженера»  

 

№ ПУНКТ ПЛАНА КРАТКОЕ СОДЕРЖАНИЕ 

1 

Дискуссия как базовый элемент 

научной коммуникации 

Понятие научной коммуникации и ее характеристики. 

Средства, формы и стили научной коммуникации. По-

нятие и разновидности (формы) дискуссии. Роль дис-

куссии в научной коммуникации 

2 

Специфика профессиональной 

подготовки инженеров в совре-

менных условиях 

Понятие и виды инженерной деятельности. Проблема 

гуманитаризации инженерного образования в совре-

менном обществе. Функции современного инженера. 

Роль дискуссионной подготовки в условиях социотех-

нической трансформации, гуманитаризации и сетеви-

зации инженерной деятельности (концептуальные под-

ходы А. Л. Андреева, Б. Латура). 

3 

Особенности ведения научной 

дискуссии 

Основные характеристики научной дискуссии. Пози-

ции участников научной дискуссии и правила их пове-

дения. Правила аргументации (на основе аргументаци-

онной модели С. Лейтао и С. Тулмина). Приемы веде-

ния дискуссии. 

4 

Этика научной дискуссии Научная этика. Этика деловой и научной речи. Пра-

вила групповой коммуникации в ходе ведения дсикус-

сии. Запрещенные и нежелательные методы и приемы 

ведения дискуссии. 
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Приложение Б 

 

Тест «Диагностики направленности учебной мотивации» (текст опрос-

ника) 

 

1. Изучение правил и приемов ведения дискуссий даст мне возможность узнать 

много важного для себя, проявить свои способности.  

2. Мне интересно участвовать в дискуссиях, и я хочу получить как можно 

больше знаний в этой области.  

3. Для продуктивного участия в дискуссиях мне достаточно тех знаний, которые 

я получаю на занятиях.  

4. Дискуссионные задания мне неинтересны, я их выполняю, потому что этого 

требует преподаватель.  

5. Трудности, возникающие при изучении дискуссий, делают данную область 

знания для меня еще более увлекательной.  

6. При изучении правили и приемов ведения дискуссий кроме учебников и ре-

комендованной литературы я самостоятельно читаю дополнительную литературу.  

7. Считаю, что трудные теоретические вопросы в области ведения дискуссий 

можно было бы не изучать.  

8. Если что-то не получается в дискуссионных заданиях, стараюсь разобраться 

и дойти до сути.  

9. На дискуссионных занятиях у меня часто бывает такое состояние, когда «со-

всем не хочется учиться».  

10. Активно работаю и выполняю задания только под контролем у преподава-

теля.  

11. Дискуссионные материалы, с интересом обсуждаю в свободное время (на 

перемене, дома) со своими одноклассниками (друзьями).  

12. Стараюсь самостоятельно выполнять дискуссионные задания, не люблю, ко-

гда мне подсказывают и помогают.  
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13. По возможности стараюсь списать у товарищей или прошу кого-то выпол-

нить задание за меня.  

14. Считаю, что все дискуссионные знания являются ценными и по возможно-

сти нужно знать в данной области как можно больше.  

15. Оценка по итогам дискуссионных занятий для меня важнее, чем знания.  

16. Если я плохо подготовлен к дискуссии, то особо не расстраиваюсь и не пе-

реживаю.  

17. Мои интересы и увлечения в свободное время связаны с данной областью.  

18. Освоение дискуссионных навыков дается мне с трудом, и мне приходится 

заставлять себя выполнять учебные задания.  

19. Если по болезни (или другим причинам) я пропускаю дискуссионные заня-

тия, то меня это огорчает.  

20. Если бы было можно, то я исключил бы дискуссионную подготовку из рас-

писания (учебного плана).  
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Приложение В 

 

Анкета «оценка будущими инженерами роли гуманитарного знания и 

дискуссионной подготовке в предстоящей профессиональной деятельности» 
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Приложение Г 

 

Темы дискуссионных заданий 

 

Социология в строительной сфере 

 

1. Прием мигрантов на работу в строительные организации необходимо за-

претить. 

2. Объективное социологическое знание невозможно. 

3. Социологические знания необходимы современному инженеру. 

4. Включенность в актуальные сетевые структуры – главный фактор успеха 

современного инженера-строителя. 

5. Создание комфортной городской среды в современном обществе невоз-

можно без участия социологов. 

6. Рост числа трудовых мигрантов в строительной отрасли является серьез-

ной социальной проблемой. 

7. Общественные интересы при реализации проектов городской застройки 

должны иметь приоритет над правом частной собственности. 

8. В условиях моногородов невозможно создать благоприятную социальную 

среду. 

9. Расширение административного контроля федеральных, региональных и 

местных органов власти в условиях урбанизации приводит к аннулированию прин-

ципов частной собственности. 

10. Возрождением кооперативных и коммунальных форм социальной орга-

низации – ключ к решению проблемы социальной приватизации в городах. 

11. Расширение прав местного самоуправления позволит сделать градостро-

ительную политику более социальноориентированной. 

12. Урбанизация способствует ослаблению социальных связей. 

13. Урбанизация ведет к кризису семьи. 

14. Городские жители – это маргиналы. 
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15. Субурбанизация – ключ к созданию комфортной городской среды. 

16. Наличие гетто является серьезной социальной проблемой российских ме-

гаполисов. 

17. Государство выражает общественные интересы. 

18. Государство должно быть основным агентом в формировании городской 

среды. 

19. Национализация строительных компаний поможет решить проблему до-

ступности жилья. 

20. Социальные протесты – эффективный способ решения проблемы точеч-

ной застройки. 

21. Градостроительные конфликты угрожают политической стабильности 

государства. 

22. Градостроительные конфликты в современных мегаполисах являются не-

искоренимыми. 

23. Наиболее остро протекают градостроительные конфликты, связанные с 

защитой людьми своего права на благоприятную окружающую среду. 

24. Планы застройки российских городов не учитывают интересов их жите-

лей. 

25. Современная политика РФ в области жилищного строительства не учи-

тывает социальных потребностей населения. 

26. Повышение уровня заработной платы является главным фактором увели-

чения производительности труда в строительных организациях. 

27. Обязательное страхование ответственности застройщика – эффективный 

инструмент решения проблемы обманутых дольщиков. 

28. Работники современных Российских строительных организаций соци-

ально не защищены. 

29. Упор на агломерации и сверхурбанизация ведут к обезлюживанию терри-

торий и несут серьезные политические риски. 

30. Вымирание малых городов и деревень неизбежное следствие высокого 

уровня социально-экономического развития государства. 
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Социология 

 

1. Современная Россия – социальное государство. 

2. Современная Россия – демократическое государство. 

3. В современной России отсутствует гражданское общество. 

4. В условиях России невозможна парламентская республика. 

5. Государство выражает общественные интересы. 

6. Объективное социологическое знание невозможно. 

7. Социологические знания необходимы современному инженеру. 

8. Включенность в актуальные сетевые структуры – главный фактор успеха 

современного инженера. 

9. Городские жители – это маргиналы. 

10.  Право на свободу митингов и шествий должно быть ограничено. 

11.  Социальные протесты должны быть приравнены к экстремизму. 

12.  Необходимо возрождать традиционные семейные ценности. 

13.  В современном обществе институт семьи переживает кризис. 

14.  Социальное неравенство основной источник делинквентного поведения. 

15. Понимание современной инженерной деятельности невозможно без со-

циологических знаний 

16. Социальное неравенство тормозит общественный прогресс. 

17. Россия – самодостаточная страна. 

18.  Демографический кризис в современных развитых государствах явля-

ется непреодолимым. 

19. Социальная структура российского общества не соответствует постинду-

стриальной эпохе. 

20. Современное проектирование – это социальная инженерия. 

21. Социальная справедливость – это миф. 

22.  Глобализация способствует обнищанию и консервации отсталости раз-

вивающихся стран. 

23. Технонаука – основа идеального общества. 
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24.  В современной России нет полноценного среднего класса. 

25.  Идея суверенного государства изжила себя. 

26.  Традиционный принцип частной собственности изжил себя. 

27. Современное российское общество находится в состоянии аномии. 

28.  В современной России авторитарный политический режим. 

29. Феминизм – прогрессивное движение. 

30.  Государство – это орудие принуждения одних классов по отношению к 

другим. 

31. В современной России доминирует мифологическое сознание. 

32. Россия европейская страна. 

33. Аборты нужно запретить. 

34. Необходимо вернуть смертную казнь в России. 
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Приложение Д 

 
Внешний вид сетевой таблицы текущей успеваемости на основе модуля «БД» 

LMS «Moodle» 
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Приложение Е 

 
Результаты оценки уровня развития дискуссионной компетенции студентов 

групп ЭГ-01 и ЭГ-02 (констатирующий эксперимент) 

 

№ Баллы Частота Процент 
Социальный компонент (синхронная дискуссия) 

1 1 1 1.92 

2 2 6 11.54 

3 3 27 51.92 

4 4 17 32.69 

5 5 1 1.92 

6 Итого: 52 100,0 

7 Степень обученности: 0,42 42 

8 Качественная успеваемость: 0,35 35 

Коммуникативный компонент (синхронная дискуссия) 

9 1 2 3.85 

10 2 2 3.85 

11 3 34 65.38 

12 4 14 26.92 

13 5 0 0.00 

14 Итого: 52 100,0 

15 Степень обученности: 0,41 41 

16 Качественная успеваемость: 0,27 27 

Когнитивный компонент (синхронная дискуссия) 

17 1 0 0.00 

18 2 8 15.38 

19 3 37 71.15 

20 4 7 13.46 

21 5 0 0.00 

22 Итого: 52 100,0 

23 Степень обученности: 0,36 36 

24 Качественная успеваемость: 0,13 13 

Лингвистический компонент (синхронная дискуссия) 

25 1 0 0.00 

26 2 0 0.00 

27 3 21 40.38 

28 4 18 34.62 

29 5 13 25.00 

30 Итого: 52 100,0 

31 Степень обученности: 0,62 62 

32 Качественная успеваемость: 0,60 60 

Социальный компонент (асинхронная дискуссия) 

33 1 0 0.00 

34 2 3 5.77 

35 3 27 51.92 

36 4 19 36.54 

37 5 3 5.77 

38 Итого: 52 100,0 
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№ Баллы Частота Процент 
39 Степень обученности: 0,54 54 

40 Качественная успеваемость: 0,42 42 

Коммуникативный компонент (асинхронная дискуссия) 

41 1 1 1.92 

42 2 2 3.85 

43 3 31 59.62 

44 4 15 28.85 

45 5 3 5.77 

46 Итого: 52 100,0 

47 Степень обученности: 0,49 49 

48 Качественная успеваемость: 0,35 35 

Когнитивный компонент (асинхронная дискуссия) 

49 1 2 3.85 

50 2 5 9.62 

51 3 35 67.31 

52 4 9 17.31 

53 5 1 1.92 

54 Итого: 52 100,0 

55 Степень обученности: 0,44 44 

56 Качественная успеваемость: 0,19 19 

Лингвистический компонент (асинхронная дискуссия) 

57 1 0 0,00 

58 2 0 0,00 

59 3 14 26,9 

60 4 22 42,3 

61 5 16 30,8 

62 Итого: 52 100,0 

63 Степень обученности: 0,68 68 

64 Качественная успеваемость: 0,73 73 
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Приложение Ж 

 
Результаты диагностики сформированности мотивационного и рефлексив-

ного компонента дискуссионной компетенции участников эксперимента 

Таблица 1 – Результаты теста «диагностика направленности учебной мотивации» 

№ Уровень Параметр 

Констатирующий 

эксперимент 
Формирующий эксперимент 

Контрольный 

эксперимент 
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о
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о
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1 
Низкий 

Частота 31 65 46 70 15 28 5 
2 % 59.62 53.28 37.70 57.38 12.30 51.85 9.26 
3 

Средний 
Частота 20 46 56 42 78 22 37 

4 % 38.46 37.70 45.90 34.43 63.93 40.74 68.52 
5 

Высокий 
Частота 1 11 20 10 29 4 12 

6 % 1.92 9.02 16.39 8.20 23.77 7.41 22.22 
7 

Итого 
Частота 52 122 122 122 122 54 54 

8 % 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 

9 Медиана Балл 5 5 7 4 11.5 5 11 

 

Таблица 2 – Результаты по опроснику «диагностика рефлексивных оценок овладения дискусси-

онной компетенцией» 

№ 

Б
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Констат. 

эксперимент 
Формирующий эксперимент 
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о
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о
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1 
1 Низкий  

Частота 5 16 9 13 4 4 1 

2 % 9.62 13.11 7.38 10.66 3.28 7.41 1.85 

3 
2 

Довольно 

низкий 

Частота 16 36 33 38 6 14 3 

4 % 30.77 29.51 27.05 31.15 4.92 25.93 5.56 

5 
3 Средний 

Частота 17 38 33 43 20 20 6 

6 % 32.69 31.15 27.05 35.25 16.39 37.04 11.11 

7 
4 

Довольно 

высокий 

Частота 12 20 30 20 60 12 27 

8 % 23.08 16.39 24.59 16.39 49.18 22.22 50.00 

9 
5 Высокий 

Частота 2 12 17 8 32 4 17 

10 % 3.85 9.84 13.93 6.56 26.23 7.41 31.48 

11 
- Итого 

Частота 52 122 122 122 122 54 54 

12 % 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 

13 - Медиана Балл 3 3 3 3 4 3 4 
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Приложение И 

 
Результаты оценки уровня развития дискуссионной компетенции студентов 

групп КГ-1, КГ-2, КГ-3, КГ-4, КГ-5 (формирующий эксперимент) 

 

№ Баллы 
Входящий контроль Итоговый контроль 

Частота Процент Частота Процент 
Социальный компонент (синхронная дискуссия) 

1 1 0 0.00 0 0.00 

2 2 9 7.38 3 2.46 

3 3 74 60.66 70 57.38 

4 4 37 30.33 46 37.70 

5 5 2 1.64 3 2.46 

6 Итого: 122 100.00 122 100.00 

7 Степень обученности: 0.43 43.00 0.47 47.00 

8 Качественная успеваемость: 0,32 32 0,40 40 

Коммуникативный компонент (синхронная дискуссия) 

9 1 0 0.00 0 0.00 

10 2 8 6.56 6 4.92 

11 3 82 67.21 69 56.56 

12 4 29 23.77 43 35.25 

13 5 3 2.46 4 3.28 

14 Итого: 122 100.00 122 100.00 

15 Степень обученности: 0.42 42.00 0.46 46.00 

16 Качественная успеваемость: 0,26 26.00 0,39 39.00 

Когнитивный компонент (синхронная дискуссия) 

17 1 1 0.82 0 0.00 

18 2 10 8.20 4 3.28 

19 3 82 67.21 78 63.93 

20 4 28 22.95 37 30.33 

21 5 1 0.82 3 2.46 

22 Итого: 122 100.00 122 100.00 

23 Степень обученности: 0.40 40.00 0.45 45.00 

24 Качественная успеваемость: 0,24 24.00 0,33 33.00 

Лингвистический компонент (синхронная дискуссия) 

25 1 0 0.00 0 0.00 

26 2 0 0.00 0 0.00 

27 3 64 52,5 60 49,2 

28 4 43 35,2 50 41,0 

29 5 15 12,3 12 9,80 

30 Итого: 122 100,0 122 100,0 

31 Степень обученности: 0,54 54 0,54 54.00 

32 Качественная успеваемость: 0,48 48 0,51 51.00 

Социальный компонент (асинхронная дискуссия) 

33 1 0 0.00 0 0.00 

34 2 7 5.74 3 2.46 

35 3 63 51.64 53 43.44 

36 4 39 31.97 50 40.98 

37 5 13 10.66 16 13.11 

38 Итого: 122 100.00 122 100.00 

39 Степень обученности: 0.50 50.00 0.55 55.00 
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№ Баллы 
Входящий контроль Итоговый контроль 

Частота Процент Частота Процент 
40 Качественная успеваемость: 0,43 43.00 0,54 54.00 

Коммуникативный компонент (асинхронная дискуссия) 

41 1 0 0.00 0 0.00 

42 2 4 3.28 1 0.82 

43 3 58 47.54 51 41.80 

44 4 48 39.34 57 46.72 

45 5 12 9.84 13 10.66 

46 Итого: 122 100.00 122 100.00 

47 Степень обученности: 0.52 52.00 0.56 56.00 

48 Качественная успеваемость: 0,49 49 0,57 57 

Когнитивный компонент (асинхронная дискуссия) 

49 1 0 0.00 0 0.00 

50 2 9 7.38 5 4.10 

51 3 61 50.00 57 46.72 

52 4 48 39.34 52 42.62 

53 5 4 3.28 8 6.56 

54 Итого: 122 100.00 122 100.00 

55 Степень обученности: 0.46 46.00 0.51 51.00 

56 Качественная успеваемость: 0,43 43.00 0,49 49.00 

Лингвистический компонент (асинхронная дискуссия) 

57 1 0 0.00 0 0.00 

58 2 0 0.00 0 0.00 

59 3 36 29,5 38 31,1 

60 4 71 58,2 73 59,8 

61 5 15 12,3 11 9,0 

62 Итого: 122 100,0 122 100,0 

63 Степень обученности: 0,60 60.00 0,59 59.00 

64 Качественная успеваемость: 0,70 70.00 0,69 69.00 
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Приложение К 

 
Результаты оценки уровня развития дискуссионной компетенции студентов 

групп ЭГ-1, ЭГ-2, ЭГ-3, ЭГ-4, ЭГ-5 (формирующий эксперимент) 

 

№ Баллы 
Входящий контроль Итоговый контроль 

Частота Процент Частота Процент 
Социальный компонент (синхронная дискуссия) 

1 1 0 0.00 0 0.00 

2 2 12 9.84 3 2.46 

3 3 76 62.30 20 16.39 

4 4 29 23.77 84 68.85 

5 5 5 4.10 15 12.30 

6 Итого: 122 100.00 122 100.00 

7 Степень обученности: 0,42 42 0,62 62 

8 Качественная успеваемость: 0,28 28 0,81 81 

Коммуникативный компонент (синхронная дискуссия) 

9 1 0 0.00 0 0.00 

10 2 6 4.92 2 1.64 

11 3 83 68.03 20 16.39 

12 4 32 26.23 73 59.84 

13 5 1 0.82 27 22.13 

14 Итого: 122 100,0 122 100,0 

15 Степень обученности: 0,42 42 0,66 66 

16 Качественная успеваемость: 0,27 27 0,82 82 

Когнитивный компонент (синхронная дискуссия) 

17 1 2 1.64 0 0.00 

18 2 15 12.30 4 3.28 

19 3 78 63.93 18 14.75 

20 4 19 15.57 81 66.39 

21 5 8 6.56 19 15.57 

22 Итого: 122 100,0 122 100,0 

23 Степень обученности: 0,40 40 0,63 63 

24 Качественная успеваемость: 0,22 22 0,82 82 

Лингвистический компонент (синхронная дискуссия) 

25 1 0 0.00 0 0.00 

26 2 0 0.00 0 0.00 

27 3 60 49.18 14 11.48 

28 4 43 35.25 78 63.93 

29 5 19 15.57 30 24.59 

30 Итого: 122 100,0 122 100,0 

31 Степень обученности: 0,56 56 0,70 70 

32 Качественная успеваемость: 0,51 51 0,89 89 

Социальный компонент (асинхронная дискуссия) 

33 1 0 0.00 0 0.00 

34 2 8 6.56 2 1.64 

35 3 63 51.64 10 8.20 

36 4 36 29.51 60 49.18 

37 5 15 12.30 50 40.98 

38 Итого: 122 100,0 122 100,0 

39 Степень обученности: 0,50 50 0,75 75 
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№ Баллы 
Входящий контроль Итоговый контроль 

Частота Процент Частота Процент 
40 Качественная успеваемость: 0,42 42 0,90 90 

Коммуникативный компонент (асинхронная дискуссия) 

41 1 0 0.00 0 0.00 

42 2 5 4.10 0 0.00 

43 3 72 59.02 14 11.48 

44 4 37 30.33 58 47.54 

45 5 8 6.56 50 40.98 

46 Итого: 122 100,0 122 100,0 

47 Степень обученности: 0,47 47 0,76 76 

48 Качественная успеваемость: 0,37 37 0,89 89 

Когнитивный компонент (асинхронная дискуссия) 

49 1 0 0.00 0 0.00 

50 2 13 10.66 0 0.00 

51 3 68 55.74 15 12.30 

52 4 36 29.51 61 50.00 

53 5 5 4.10 46 37.70 

54 Итого: 122 100,0 122 100,0 

55 Степень обученности: 0,43 43 0,74 74 

56 Качественная успеваемость: 0,34 34 0,88 88 

Лингвистический компонент (асинхронная дискуссия) 

57 1 0 0.00 0 0.00 

58 2 0 0.00 0 0.00 

59 3 32 26,2 7 5,7 

60 4 70 57,4 72 59,0 

61 5 20 16,4 43 35,2 

62 Итого: 122 100,0 122 100,0 

63 Степень обученности: 0,63 63 0,75 75 

64 Качественная успеваемость: 0,74 74 0,94 94 
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Приложение Л 

 
Результаты оценки уровня развития дискуссионной компетенции студентов 

групп ЭГК-1, ЭГК -2 (контрольный эксперимент) 

 

№ Баллы 
Входящий контроль Итоговый контроль 

Частота Процент Частота Процент 
Социальный компонент (синхронная дискуссия) 

1 1 - - - - 

2 2 2 3,7 - - 

3 3 30 55,6 6 11,1 

4 4 16 29,6 26 48,1 

5 5 6 11,1 22 40,7 

6 Итого: 54 100,0 54 100,0 

7 Степень обученности: 0,50 50 0,76 76 

8 Качественная успеваемость: 0,41 41 0,89 89 

Коммуникативный компонент (синхронная дискуссия) 

9 1 - - - - 

10 2 - - - - 

11 3 35 64,8 5 9,3 

12 4 15 27,8 30 55,6 

13 5 4 7,4 19 35,2 

14 Итого: 54 100,0 54 100,0 

15 Степень обученности: 0,49 49 0,74 74 

16 Качественная успеваемость: 0,35 35 0,91 91 

Когнитивный компонент (синхронная дискуссия) 

17 1 - - - - 

18 2 1 1,9 - - 

19 3 40 74,1 7 13,0 

20 4 13 24,1 30 55,6 

21 5 - - 17 31,5 

22 Итого: 54 100,0 54 100,0 

23 Степень обученности: 0,42 42 0,72 72 

24 Качественная успеваемость: 0,24 24 0,87 87 

Лингвистический компонент (синхронная дискуссия) 

25 1 - - - - 

26 2 - - - - 

27 3 20 37,0 9 16,7 

28 4 19 35,2 29 53,7 

29 5 15 27,8 16 29,6 

30 Итого: 54 100,0 54 100,0 

31 Степень обученности: 0,64 64 0,70 70 

32 Качественная успеваемость: 0,63 63 0,83 83 

Социальный компонент (асинхронная дискуссия) 

33 1 - - - - 

34 2 - - - - 

35 3 30 55,6 9 16,7 

36 4 16 29,6 25 46,3 

37 5 8 14,8 20 37,0 

38 Итого: 54 100,0 54 100,0 



215 

№ Баллы 
Входящий контроль Итоговый контроль 

Частота Процент Частота Процент 
39 Степень обученности: 0,54 54 0,73 73 

40 Качественная успеваемость: 0,44 44 0,83 83 

Коммуникативный компонент (асинхронная дискуссия) 

41 1 - - - - 

42 2 - - - - 

43 3 27 50,0 3 5,6 

44 4 21 38,9 36 66,7 

45 5 6 11,1 15 27,8 

46 Итого: 54 100,0 54 100,0 

47 Степень обученности: 0,54 54 0,72 72 

48 Качественная успеваемость: 0,50 50 0,94 94 

Когнитивный компонент (асинхронная дискуссия) 

49 1 - - - - 

50 2 1 1,9 - - 

51 3 34 63,0 4 7,4 

52 4 15 27,8 31 57,4 

53 5 4 7,4 19 35,2 

54 Итого: 54 100,0 54 100,0 

55 Степень обученности: 0,48 48 0,75 75 

56 Качественная успеваемость: 0,35 35 0,93 93 

Лингвистический компонент (асинхронная дискуссия) 

57 1 - - - - 

58 2 - - - - 

59 3 18 33,3 6 11,1 

60 4 23 42,6 23 42,6 

61 5 13 24,1 25 46,3 

62 Итого: 54 100,0 54 100,0 

63 Степень обученности: 0,63 63 0,78 78 

64 Качественная успеваемость: 0,67 67 0,89 89 
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Приложение М 

 
Результаты статистического теста «G-критерий знаков» для компонентов 

дискуссионной компетенции содержательного уровня 

 

№ Группа 

Частоты Статистика критерия 

Отрицат. 

сдвиги 

Полож. 

сдвиги 
Равенство Всего 

Асимпт. знч. (2-сторон-

няя) 

Синхронная дискуссия 

С
о

ц
и

а
л

ь
н

ы
й

 к
о

м
-

п
о

н
ен

т
 

1 КГ 10 21 91 122 0,07 

2 ЭГ 4 85 33 122 0,00 

3 ЭГК 3 35 16 54 0,00 

Асинхронная дискуссия 

4 КГ 11 23 88 122 0,06 

5 ЭГ 4 97 21 122 0,00 

6 ЭГК 1 32 21 54 0,00 

Синхронная дискуссия 

К
о

м
м

у
н

и
к

а
т
и

в
н

ы
й

 

к
о

м
п

о
н

ен
т
 7 КГ 15 27 80 122 0,09 

8 ЭГ 4 96 22 122 0,00 

9 ЭГК 3 39 12 54 0,00 

Асинхронная дискуссия 

10 КГ 5 14 103 122 0,06 

11 ЭГ 1 105 16 122 0,00 

12 ЭГК 3 33 18 54 0,00 

Синхронная дискуссия 

К
о

г
н

и
т
и

в
н

ы
й

 к
о

м
-

п
о

н
ен

т
 

13 КГ 11 23 88 122 0,06 

14 ЭГ 3 95 24 122 0,00 

15 ЭГК 1 43 10 54 0,00 

Асинхронная дискуссия 

16 КГ 19 29 74 122 0,19 

17 ЭГ 4 112 6 122 0,00 

18 ЭГК 2 39 13 54 0,00 

Синхронная дискуссия 
Л

и
н

г
в

и
ст

и
ч

ес
к

и
й

 

к
о
м

п
о
н

ен
т
 19 КГ 4 5 113 122 1,00т 

20 ЭГ 4 58 60 122 0,00 

21 ЭГК 0 19 35 54 0,00т 

Асинхронная дискуссия 

22 КГ 6 0 116 122 0,03т 

23 ЭГ 5 43 74 122 0,00 

24 ЭГК 2 39 13 54 0,00 
т 

вычислялась точная значимость 
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Приложение Н 

 
Результаты статистического теста «Хи-квадрат» 

 
 Таблица 1 – Таблица сопряженности для оценки социального компонента ДК по пере-

менным «Тип группы» → «Итоговый контроль 

Тип группы Параметр 
Баллы 

Итого 
2 3 4 5 

Синхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 3 70 46 3 122 

% 2,5% 57,4% 37,7% 2,5% 100,0% 

Экспериментальная группа 
Частота 3 20 84 15 122 

% 2,5% 16,4% 68,9% 12,3% 100,0% 

Итого 
Частота 6 90 130 18 244 

% 2,5% 36,9% 53,3% 7,4% 100,0% 

Асинхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 3 53 50 16 122 

% 2.5% 43.4% 41.0% 13.1% 100.0% 

Экспериментальная группа 
Частота 2 10 60 50 122 

% 1.6% 8.2% 49.2% 41.0% 100.0% 

Итого 
Частота 5 63 110 66 244 

% 2.0% 25.8% 45.1% 27.0% 100.0% 

 

Таблица 2. – Критерий хи-квадрат для оценки социального компонента ДК по переменным 

«Тип группы» → «Итоговый контроль 

№ Параметр Значение 
Степени 

свободы 

Точная знач. (2-

стор.) 

Параметр V 

Крамера 

Синхронная дискуссия 
1 Хи-квадрат Пирсона 46,89 3 0,00 0,44 

Асинхронная дискуссия 

2 Хи-квадрат Пирсона 47,97 3 0,00 0,44 

  
Таблица 3 – Таблица сопряженности для оценки коммуникативного компонента ДК по пере-

менным «Тип группы» → «Итоговый контроль» 

Тип группы Параметр 
Баллы 

Итого 
2 3 4 5 

Синхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 2 3 4 5  

% 6 69 43 4 122 

Экспериментальная группа 
Частота 4,9% 56,6% 35,2% 3,3% 100,0% 

% 2 20 73 27 122 

Итого 
Частота 1,6% 16,4% 59,8% 22,1% 100,0% 

% 8 89 116 31 244 

Асинхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 1 51 57 13 122 

% 0,8% 41,8% 46,7% 10,7% 100,0% 

Экспериментальная группа Частота 0 14 58 50 122 
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Тип группы Параметр 
Баллы 

Итого 
2 3 4 5 

% 0,0% 11,5% 47,5% 41,0% 100,0% 

Итого 
Частота 1 65 115 63 244 

% 0,4% 26,6% 47,1% 25,8% 100,0% 

 

Таблица 4 – Критерий хи-квадрат для оценки коммуникативного компонента ДК по перемен-

ным «Тип группы» → «Итоговый контроль 

№ Параметр Значение 
Степени 

свободы 

Точная знач. 

(2-стор.) 

Параметр V 

Крамера 

Синхронная дискуссия 
1 Хи-квадрат Пирсона 53,80 3 0,00 0,47 

Асинхронная дискуссия 
2 Хи-квадрат Пирсона 43,80 3 0,00 0,42 

 
Таблица 5 – Таблица сопряженности для оценки когнитивного компонента ДК по переменным 

«Тип группы» → «Итоговый контроль 

Тип группы Параметр 
Баллы 

Итого 
2 3 4 5 

Синхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 4 78 37 3 122 

% 3.3% 63.9% 30.3% 2.5% 100.0% 

Экспериментальная группа 
Частота 4 18 81 19 122 

% 3.3% 14.8% 66.4% 15.6% 100.0% 

Итого 
Частота 8 96 118 22 244 

% 3.3% 39.3% 48.4% 9.0% 100.0% 

Асинхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 5 57 52 8 122 

% 4.1% 46.7% 42.6% 6.6% 100.0% 

Экспериментальная группа 
Частота 0 15 61 46 122 

% 0.0% 12.3% 50.0% 37.7% 100.0% 

Итого 
Частота 5 72 113 54 244 

% 2.0% 29.5% 46.3% 22.1% 100.0% 

 

Таблица 6 – Критерий хи-квадрат для оценки когнитивного компонента ДК по переменным 

«Тип группы» → «Итоговый контроль 

№ Параметр Значение 
Степени 

свободы 

Точная знач. (2-

стор.) 

Параметр V 

Крамера 

Синхронная дискуссия 
1 Хи-квадрат Пирсона 65,54 3 0,00 0,52 

Асинхронная дискуссия 
2 Хи-квадрат Пирсона 56,96 3 0,00 0,48 
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Таблица 7 – Таблица сопряженности для оценки лингвистического компонента ДК по перемен-

ным «Тип группы» → «Итоговый контроль 

Тип группы Параметр 
Баллы 

Итого 
3 4 5 

Синхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 60 50 12 122 

% 49.2% 41.0% 9.8% 100.0% 

Экспериментальная группа 
Частота 14 78 30 122 

% 11.5% 63.9% 24.6% 100.0% 

Итого 
Частота 74 128 42 244 

% 30.3% 52.5% 17.2% 100.0% 

Асинхронная дискуссия 

Контрольная группа 
Частота 38 73 11 122 

% 31.1% 59.8% 9.0% 100.0% 

Экспериментальная группа 
Частота 7 72 43 122 

% 5.7% 59.0% 35.2% 100.0% 

Итого 
Частота 45 145 54 244 

% 18.4% 59.4% 22.1% 100.0% 

 

Таблица 8 – Критерий хи-квадрат для оценки лингвистического компонента ДК по переменным 

«Тип группы» → «Итоговый контроль 

№ Параметр Значение 
Степени 

свободы 

Точная знач. 

(2-стор.) 

Параметр V 

Крамера 
Синхронная дискуссия 

1 Хи-квадрат Пирсона 42,43 2 0,00 0,42 

Асинхронная дискуссия 

2 Хи-квадрат Пирсона 40,33 2 0,00 0,41 

 
Таблица 9 – Таблица сопряженности для оценки мотивационного компонента ДК по перемен-

ным «Тип группы» → «Уровень мотивации» 

Тип группы Параметр 
Уровень внутренней мотивации 

Итого 
Низкий Средний Высокий 

Контрольная группа 
Частота 42 56 24 122 

% 34,43% 45,90% 19,67% 100,0% 

Экспериментальная 

группа 

Частота 15 78 29 122 

% 12,30% 63,93% 23,77% 100,0% 

Итого 
Частота 57 134 53 244 

% 23,40% 54,90% 21,70% 100,0% 

 

Таблица 10 – Критерий хи-квадрат для оценки мотивационного компонента ДК по переменным 

«Тип группы» → «Уровень мотивации» 

№ Параметр Значение 
Степени 

свободы 

Точная знач. (двух-

сторонняя) 

Параметр V 

Крамера 
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1 Хи-квадрат Пирсона 16,87 2 0,00 0,26 

 
Таблица 11 – Таблица сопряженности для оценки рефлексивного компонента ДК по перемен-

ным «Тип группы» → «Итоговый контроль» 

Тип группы Параметр 
Баллы 

Итого 
1 2 3 4 5 

Контрольная группа 
Частота 9 33 33 30 17 122 

% 7.38% 27.05% 27.05% 24.59% 13.93% 100.00% 

Экспериментальная группа 
Частота 4 6 20 60 32 122 

% 3.28% 4.92% 16.39% 49.18% 26.23% 100.00% 

Итого 
Частота 13 39 53 90 49 244 

% 5.33% 15.98% 21.72% 36.89% 20.08% 100.00% 

 
Таблица 12 – Критерий хи-квадрат для оценки рефлексивного компонента ДК по переменным 

«Тип группы» → «Уровень мотивации» 

№ Параметр Значение 
Степени 

свободы 

Точная знач. (двух-

сторонняя) 

Параметр V 

Крамера 

1 Хи-квадрат Пирсона 38,40 4 0,00 0,40 
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Приложение П 

 
Результаты статистического теста Уилкоксона и G-критерия знаков для 

компонентов дискуссионной компетенции мотивационно-оценочного уровня 

 

Таблица 1 – Результаты расчета Т-критерия Уилкоксона по переменным мотивационного 

компонента ДК «Входящий контроль» → «Итоговый контроль». Формирующий эксперимент 

№ 

Г
р

у
п

п
а

 Частоты Статистика критерия 

Отрицат. ранги Полож. ранги 

В
се

г
о

 

Асимптотическая знач. 

(2-сторонняя) 
Сумма 

рангов 

Средний 

ранг 

Сумма ран-

гов 

Средний 

ранг 

1 КГ 2245 44,90 3008 57,85 122 0,20 

2 ЭГ 280 20,00 4670 54,94 122 0,00 

 

Таблица 2 – Результаты расчета T-критерия Уилкоксона по переменным мотивационного 

компонента ДК «Входящий контроль» → «Итоговый контроль». Контрольный эксперимент 

№ 

Г
р

у
п

п
а

 Частоты Статистика критерия 

Отрицат. ранги Полож. ранги 

В
се

г
о

 

Асимптотическая знач. 

(2-сторонняя) 
Сумма 

рангов 

Средний 

ранг 

Сумма 

рангов 

Средний 

ранг 

1 ЭГК 48 9,60 1278 27,78 54 0,00 

 
Таблица 3 – Результаты расчета G-критерия знаков по переменным рефлексивного компо-

нента ДК «Входящий контроль» → «Итоговый контроль. Формирующий эксперимент 

№ 

Г
р

у
п

п
а
 Частоты Статистика критерия 

Отрицат. 

сдвиги 

Полож. 

сдвиги 
Равенство Всего 

Асимптотическая знач. 

(2-сторонняя) 

1 КГ 44 28 50 122 0,08 

2 ЭГ 5 46 3 122 0,00 

 
Таблица 4 – Результаты расчета G-критерия знаков по переменным рефлексивного компо-

нента ДК «Входящий контроль» → «Итоговый контроль. Контрольный эксперимент 

№ 

Г
р

у
п

п
а
 

Частоты Статистика критерия 

Отрицат. 

сдвиги 

Полож. 

сдвиги 
Равенство Всего 

Асимптотическая знач. (2-

сторонняя) 

1 ЭГК 3 41 10 54 0,00 
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Приложение Р 

 
Распределение рефлексивных суждений участников эксперимента по смыс-

ловым кластерам 

 

Кластер 

Формирующий эксперимент Контрольный эксперимент 

Входящий кон-

троль 
Итоговый контроль 

Входящий 

контроль 

Итоговый 

контроль 

КГ ЭГ КГ ЭГ ЭГК ЭГК 

Социальный 24 20 28 88 13 36 

Коммуникативный 56 61 49 65 29 33 

Когнитивный 48 50 56 101 27 49 

Лингвистический 5 4 6 19 2 6 

Несодержательный 16 13 9 4 4 1 

Не дифференцируемый 61 54 50 15 22 9 
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