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Дистанционное обучение предполагает суще-

ственное изменение модели образовательного про-
цесса. Традиционная модель обучения характеризует-
ся тем, что в центре учебного процесса находится 
преподаватель; в учебном процессе взаимодействует 
ограниченное число участников; между учащимися 
идет негласное соревнование; большинство учащихся 
имеет возможность оставаться пассивными на заня-
тиях, а преобладающая форма обучения — передача 
знаний в ходе объяснений  преподавателя. В дистан-
ционном же обучении в центре учебного процесса 
находится обучаемый; суть обучения — самостоя-
тельная работа, развивающая способности к самообу-
чению; в основе учебной деятельности лежит сотруд-
ничество, а роль учащихся в обучении активна. В 
дистанционном обучении доминирующими являются 
задачи организации самостоятельной познавательной 
деятельности обучаемого, вооружения его навыками 
самостоятельной работы по получению новых знаний 
и их практическому применению. 

Модель дистанционной образовательной про-
граммы мы строили на двуединой основе: а) учете 
психолого-педагогических закономерностей процесса 
усвоения знаний обучаемым, факторов и условий, 
способствующих или мешающих достижению запла-
нированных результатов; б) на возможностях данного 
учебного материала и специфических для этой формы 
обучения способов и средств соответствовать этим 
закономерностям. 

При несоблюдении этих условий нельзя ус-
пешно реализовать систему дистанционного образо-
вания даже при полном решении всех материально-
технических и организационных вопросов.  

Отработав отдельные фрагменты эксперимента, 
мы приступили к конструированию целостной поэтап-
ной системы проверки результативности разных моде-
лей обучения. Первой из них являлась модель синхро-
низированного обучения без обратной связи, поскольку 
многие студенты наших вузов не имеют необходимых 
средств коммуникации для связи с образовательной 
базой своих институтов ни по месту работы, ни в до-
машних условиях. Некоторые из них вообще не имеют 
компьютерной техники, что привело к необходимости 
использовать печатные варианты программ. 

В рамках этой модели студент взаимодейство-
вал с содержанием учебного материала курса в рам-

ках системы «обучаемый — обучающее средство» без 
непосредственного контакта с преподавателем. Со-
путствующая консультативная помощь отсутствова-
ла, а проверочная и коррекционная деятельность пре-
подавателя относилась на сессионный период. Воз-
можности использовать расширенную базу не только 
Интернета, но и базового вуза отсутствовали. 

По способу организации эта модель соответст-
вовала традиционной организации заочного обуче-
ния, но имела значительные отличия по степени про-
работанности и способу предъявления студенту мате-
риалов и самооценочных шаблонов.  

Несмотря на автономность деятельности сту-
дента от преподавателя на преобладающем отрезке 
времени, предоставление ему для взаимодействия с 
содержанием программного материала обучающего 
средства (DVD-дисков или печатного материала) 
должно было в определенной мере компенсировать 
возникающие в процессе самостоятельной работы 
трудности. 

Выбор состава экспериментальной группы для 
апробирования модели синхронизированного обучения с 
обратной связью определился наличием в учебных 
группах студентов, владеющих персональными компь-
ютерами, подключенными к коммуникационным сетям, 
или располагающими ими по роду должностных обя-
занностей. Это давало им возможность пользоваться 
соответствующими банками информации и обеспечи-
вать достаточно тесную, своевременную и оперативную 
взаимосвязь с преподавателями-консультантами.  

Начало и окончание сессии, а также заверше-
ние обучения у всех студентов, обучающихся по вы-
шеназванным моделям, проходило одновременно. 

Следующей экспериментальной моделью яви-
лась модель асинхронного обучения с обратной свя-
зью. Эта модель позволяла студентам эксперимен-
тальных групп двигаться в индивидуальном темпе и 
изучать образовательные предметы в том порядке, 
который они выбирали сами. Если их выбор нарушал 
принцип преемственности, то студент предупреждал-
ся об этом преподавателем и получал консультацию, 
каким образом можно совместить его желание с ре-
альным возможностями. Чаще всего вопрос решался 
интегрированием каких-то тем и параллельным син-
хронным изучением отдельных фрагментов учебных 
дисциплин.  
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Дифференциация студентов в зависимости от 
исходного уровня их подготовки развития не прово-
дилась, поскольку это внесло бы в эксперимент еще 
один трудно проверяемый фактор и сделало бы экс-
перимент излишне громоздким. Это никак не влияло 
на результат экспериментальной работы. Успехи в 
обучении по любой модели оценивались по разнице 
исходных и итоговых показателей каждого.  

Возможность осуществлять связи между сту-
дентами — членами групп позволила реализовать 
модель асинхронного обучения с вертикальной и го-
ризонтальной обратной связью. Она предусматрива-
ла задания и систему стимулов для организации со-
вместной групповой работы студентов над отдель-
ными проблемами (коллегиальная организация). В 
этой модели большая часть материала по-прежнему 
проходилась самостоятельно, но предусматривались 
специальные задания, требующие группового взаи-
модействия. Стимулирование групповой деятельно-
сти студентов осуществлялось распределением ролей 
и ответственности по каждому заданию, но если та-
кую практику работы начинать с первого курса и 
продолжать непрерывно, то студенты научатся само-
стоятельно оценивать свои возможности и проводить 
такое распределение. Это даст еще один положитель-
ный эффект — формирование организаторских и оце-
ночных способностей. 

Преподаватель в этом варианте эксперимен-
тального обучения должен был не только реагировать 
на стихийно возникающие вопросы, ошибки и за-
труднения студентов, а также контролировать про-
межуточные результаты обучения, но и предотвра-
щать уход дискуссий от темы совместной работы и 
возникающие в ходе такой работы конфликты, непо-
нимание, пассивность отдельных участников. 

Эксперимент проводился на материале курсов 
педагогики и психологии, преподаваемых в Совре-
менной гуманитарной академии, каждый из которых 
содержал определенное количество подлежащей ус-
воению учебной информации и умений, которые 
формировались в процессе ее усвоения. Качество 
формирования предметных и отдельных общеучеб-
ных умений определялось способностью их приме-
нить в ситуации копирования образца — тогда уме-
ние оценивалось 1 баллом, умение же перенести зна-
ние в измененную ситуацию оценивалось 2 баллами.  

К общеучебным мы отнесли такие интеллекту-
ально-логические умения, как умение анализировать, 
сравнивать, видеть закономерности и связи. Мы по-
нимали, что на успешность формирования этих уме-
ний будет влиять тот исходный уровень сформиро-
ванности их составляющих, с которым обучаемые 
пришли в институт. Но поскольку на конечном этапе 
эксперимента учитывался только полученный при-
рост в умениях, то это не снижало достоверность по-
лученных данных. 

Удовлетворенность студента предложенным 
способом учебной работы оценивалась путем прове-
дения анкетирования. Вопросы анкеты предлагали 
студенту ответить на вопрос, имеет ли дистанционно-
печатная или дистанционно-компьютерная форма 
обучения какие-то преимущества перед традицион-

ной заочной и в чем именно. Анкета давалась студен-
там по завершении каждого этапа экспериментальной 
работы. Первый вариант анкеты давался после ис-
пользования модели дистанционного обучения, орга-
низованного на базе материалов на печатной основе, 
второй — после проведения следующего этапа экспе-
римента. 

Результаты анализа полученных данных пока-
зали, что разные модели дают разные результаты, хотя 
и не по всем параметрам. Так, модель синхронизиро-
ванного обучения без обратной связи в режиме «обу-
чаемый — обучающее средство» без непосредственно-
го контакта с преподавателем дает лучший по сравне-
нию с традиционным обучением результат в объеме 
единиц усвоенной информации, а также в количестве и 
качестве сформированных умений. Мы предположили, 
что причиной этого явления могли служить различия в 
мотивации учения. Высокомотивированные на обуче-
ние или его результаты студенты внимательно работа-
ли с печатным материалом, возвращались к нему не-
обходимое количество раз, если испытывали затрудне-
ния с выполнением задания, тогда как студенты с низ-
кой мотивацией с первой попытки бросали задание и 
переходили к следующему.  

При переходе с традиционного варианта заоч-
ного обучения на работу по детально проработанной 
программе на печатной основе использованная нами 
модель дает определенный прирост как в объеме еди-
ниц усвоенной информации, так и в количестве и ка-
честве сформированных умений (на 10,1% и на 16,6% 
соответственно). Необходимо учесть, что такая фор-
ма обучения данными студентами использовалась 
впервые, и они пока не привыкли работать с такими 
материалами. Поэтому возникало много вопросов, 
связанных не только с изучаемой темой, но и с не-
умением выполнять отдельные инструкции, неуве-
ренностью в правильности их применения и др. Сразу 
получить нужные ответы от преподавателя они не 
могли, поскольку отсутствовала оперативная обрат-
ная связь с преподавателем — эта связь предусматри-
валась в следующих моделях, используемых далее. 

Но при переходе в следующем полугодии на 
синхронизированное обучение с обратной связью 
студенты продемонстрировали снижение показателей 
как по объему усвоенного материала (на 6%), так и по 
количеству сформированных умений (на 5%). Это, на 
наш взгляд, объясняется тремя возможными причи-
нами: а) отсутствием навыков работы с компьютером; 
б) несформированностью таких личностных качеств, 
как уверенность, решительность, самостоятельность; 
в) отсутствием привычки работать с преподавателем, 
находящимся за экраном. 

У студента, попутно осваивающего компью-
тер, происходит много нервирующих его срывов, воз-
никает много вопросов, связанных не с содержанием 
выполняемой работы, а с техникой пользования. 

Студенты, не обладающие решительностью, не 
уверенные в себе и результатах своей деятельности, 
откладывают работу до сеанса связи с преподавате-
лем, чтобы убедиться в правильности найденных ре-
шений. А поскольку время связи с преподавателем 
часто не совпадает со временем работы студента над 
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программой, то эти отсрочки затягиваются, сбивая 
темп работы и создавая дефициты времени. 

На третьем этапе экспериментальная группа в 
первом полугодии работала с компьютерными про-
граммами и средствами прямой связи с преподавате-
лем, причем уже был разрешен свободный темп про-
хождения программы каждым испытуемым (асин-
хронный режим). Студентам, вырвавшимся вперед, 
был предоставлен выбор: завершить работу на дос-
тигнутом, выполнить дополнительные задания по-
вышенной трудности по предмету или переключить 
внимание на другие предметы. Характер их выбора 
не фиксировался, поскольку эксперимент и без того 
оказался достаточно сложным, а просто обсуждался 
со студентами, использовавшими разные варианты. 

При использовании третьего варианта — моде-
ли асинхронного обучения с обратной связью количе-
ство обращений к преподавателю оказалось завышен-
ным. При этом студенты обращались к преподавателю 
не только с вопросами, помогающими сделать шаг 
вперед в выполнении задания, но и с вопросами для 
самопроверки, когда задание уже было выполнено. 
Поэтому этот экспериментальный фактор оказалось 
трудно оценить: воспринимать ли большое количество 
вопросов, как резкое понижение самостоятельности — 
или как привычку к самоконтролю, сверке, что можно 
расценить и как положительный фактор.    

Модель асинхронного обучения в сравнении с 
моделью синхронизированного обучения дает более 
высокий прирост объема усвоенных знаний (на 26%), 
но не дает прироста в количестве сформированных 
умений, хотя темп прохождения учебных программ  в 
асинхронной модели более высок. 

Наблюдения показали, что каждый раз при 
возвращении студентов к более привычным формам 
работы результативность их деятельности несколько 
возрастала, и эффективность нового, в итоге более 
результативного средства не проявлялась, пока не 
происходило своего рода привыкание к нему. 

На следующем этапе студентам была предло-
жена модель обучения, использующая как прямую 
связь с преподавателем, так и элементы совместной 
групповой работы студентов над отдельными про-
блемами. В этой модели предусматривались специ-
альные задания, в которых указывалась желатель-
ность группового взаимодействия, давались адреса 
партнеров, но жесткого требования его осуществлять 
вначале не ставилось. В итоге оказалось, что обраще-
ния к рекомендованным партнерам сначала проходи-
ли очень активно, однако чем активнее было это взаи-
модействие, тем медленнее проходилась образова-
тельная программа. Причина — уход от учебной те-
матики в область личных интересов. 

Результаты показали полное неумение студен-
тов работать в варианте телеконференции, что зако-
номерно, поскольку в школе урок-диспут является 
очень редким явлением. Имеет место уход дискуссий 
от заданной темы, преобладание разговоров на воль-
ные темы над деловыми. Это выявило еще одну про-
блему — отсутствие готовности студентов к совмест-
ной групповой работе в рамках заданной программы, 
нацеленности в первую очередь на совместную рабо-

ту, а затем уже на общение в рамках общих интере-
сов. Поэтому студенты, мотивированные на резуль-
тат, прекращали взаимодействие и переходили на ин-
дивидуальный вариант работы даже там, где испыты-
вали трудности и делали явные ошибки.   

Впоследствии этим же студентам была задана та 
же модель, но требование выполнять отдельные зада-
ния в группе было сформулировано как обязательное, 
и, кроме того, были распределены роли и ответствен-
ность каждого в выполнении групповых заданий. Пре-
подаватель в этом варианте модели обучения контро-
лировал промежуточные результат работы, отвечал на 
возникающие вопросы, указывал на допущенные 
ошибки и помогал снимать затруднения студентов. 
Одновременно он фиксировал вклад каждого члена 
группы в коллективный поиск решений, выявлял ак-
тивных и пассивных членов групп. Обнаружилось, что 
пассивными далеко не всегда оказывались студенты с 
низким уровнем базовой подготовки. Студенты, ак-
тивно работавшие на первом этапе в индивидуальном 
режиме, терялись при переходе к групповой работе.  

В этом варианте организации все групповые за-
дания были выполнены, но объем единиц усвоенной 
информации и количество сформированных умений не 
только не увеличились, а даже снизились (на 7% и на 
4% соответственно). Мы объясняем это тем, что затра-
ты времени на дискуссии и уход переговоров на по-
сторонние, не связанные с общей темой работы вопро-
сы, отнимали значительно больше времени, чем пря-
мое, жестко удерживаемое в границах темы общение с 
преподавателем. Поэтому широко пропагандируемая в 
зарубежной педагогике дистанционного образования 
форма проведения телеконференций, на наш взгляд, 
во-первых, не может быть преобладающей формой 
дистанционного обучения, во-вторых, должна приме-
няться в обучении второго этапа, которому предшест-
вует жесткая, дисциплинирующая работа в системе 
«студент — преподаватель».  

Даже в условиях зарубежной педагогики форма 
телеконференций может быть фрагментарно примене-
на только к тем учащимся, которые уже использовали 
эту практику в условиях общеобразовательной школы. 
В условиях же России, где такая форма в школах прак-
тически не применяется, перенос западного опыта в 
этой области нецелесообразен вообще. На первом эта-
пе обучения в вузе с дистанционной формой подготов-
ки студент должен быть приучен к целенаправленной 
работе в системах «обучаемый — обучающее средст-
во» и «обучаемый — обучающее средство — препода-
ватель». Следующим шагом должно явиться групповое 
обучение с жестко заданным распределением ролей и 
ответственности. И только на третьем этапе обучения 
можно переходить к форме телеконференций, и то не 
для решения любой образовательной задачи.  

Удовлетворенность студентов предложенным 
способом учебной работы в последнем варианте была 
наиболее высокой, хотя это относилось больше к 
процессу, чем к результату. 

Проведенное исследование полностью под-
твердило гипотезу о возможностях дистанционного 
обучения предоставить условия для асинхронного 
движения студентов в индивидуальном темпе, кор-
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рекции недоработок в области среднего образования 
и предоставлении разноуровневого обучения, хотя 
поставило задачу адаптирования учебных курсов к 
специфике этой формы обучения и разработки новых 
курсов, учебников, обучающих программ. 

Необходимым является и создание соответст-
вующих организационно-педагогических условий для 
дистанционного образования, главными из которых 
являются: базирование моделей дистанционного обу-
чения на сочетании общедидактических принципов 
со специфическими, их творческая интерпретация в 
процессе адаптации к новым задачам обучения спе-
циалистов в профессиональном образовательном уч-
реждении; интегрирование разнотипных систем орга-
низации процесса усвоения знаний обучаемыми; соз-
дание специализированной информационно-образо-
вательной среды, использующей телекоммуникаци-
онные технологии, компьютерную технику, про-
граммные разработки и печатные средства. Это обес-
печит оптимальный синтез функций и возможностей, 
присущих традиционно-контактному обучению, с 

теми из них, которые являются специфическими для 
дистанционного, решит проблемы массовости и эко-
номичности обучения, снимет необходимость мигра-
ции большого количества преподавателей и студен-
тов к местам обучения, поиска дополнительных 
учебных площадей и др. 

Наше исследование показало, что  в дистанци-
онном образовании специфические для него методы 
органически сочетаются с организационными форма-
ми и методами традиционного обучения. В свою оче-
редь последние претерпевают некоторые изменения, 
обусловливая специфику их применения возможно-
стями и ограничениями, накладываемые особенно-
стями применяемых в дистанционном образовании 
средств, характером взаимодействия обучаемого и 
обучающего, а также выбранной преподавателем или 
самим студентом моделью учебного взаимодействия 
и темпом продвижения. Эти формы и методы реали-
зуются в рамках как традиционной, так и инноваци-
онной моделей обучения и чаще всего базируются на 
модульном принципе и технологическом подходе. 

 
 
 


