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Цель исследования. Изучение взаимосвязей между оценками онлайн-лекции, ка-
чеством освоения учебного материала и академической мотивацией студентов.

Контекст и актуальность исследования. В условиях цифровизации образования 
возникает вопрос об эффективности онлайн-обучения, которая может снижаться в 
условиях сокращения социального присутствия преподавателя и студента в учебной 
ситуации. В таких условиях особую роль приобретает мотивация студентов.

Дизайн исследования. Студенты оценивали аудиторную лекцию и ee видеозапись 
по параметрам «интерес», «содержательность» и «полезность», после чего произво-
дилось сравнение оценок, а также объема воспроизведенного учебного материала.

Выборка. В исследовании участвовали 112 студентов (19,55±0,66 лет, 83,9% жен-
щин).
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Методы. Студенты оценивали лекции по предложенным параметрам с использо-
ванием 7-балльной шкалы и пересказывали их содержание. Мотивация студентов из-
мерялась с помощью «Шкалы академической мотивации». Помимо этого, студенты 
сообщали о своих профессиональных планах и профессиональном опыте.

Результаты. Студенты ниже оценивали видеолекции по всем показателям и 
хуже воспроизводили их содержание, в сравнении с аудиторными лекциями. Оцен-
ки содержательности видеолекции оказались положительно связанными с позна-
вательной мотивацией студентов, объем воспроизведенного содержания лекции 
был отрицательно связан с экстернальной мотивацией. Влияние познавательной 
и экстернальной мотивации студентов на оценки содержательности видеолекции 
и объема воспроизведенного содержания было подтверждено с помощью дисперси-
онного анализа.

Основные выводы. В условиях онлайн-взаимодействия снижаются субъективные 
оценки привлекательности лекции для студентов. Сформированная познавательная 
мотивация препятствует снижению субъективных оценок содержательности видео-
лекции. Выраженная экстернальная мотивация способствует снижению воспроизве-
денного содержания видеолекции.

Ключевые слова: онлайн-взаимодействие, преподаватель, студенты, академи-
ческая мотивация, онлайн-обучение, эффективность обучения, видеолекция.
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The objective is to study the relationship between students’ online lecture assessment, the 
quality of learning and academic motivation.

Background. Digitalization of education actualizes the problem of the online-learning ef-
fectiveness, which might decrease through reducing the social presence of the teacher and stu-
dents in the educational situation. Due to these conditions, students’ motivation might mean 
a great deal.

Study design. Students evaluated the classroom lecture and its video using the parameters 
“interest”, “content” and “usefulness”, and then the scores and the volume of the reproduced 
educational material were compared.

Participants. The study involved 112 students (19.55±0.66 years, 83.9% of women).
Measurements. Students evaluated lectures on the proposed parameters using a 7-point 

scale and retold their content. Students’ motivation was measured by “Academic Motiva-
tion Scale”. In addition, students reported about their professional plans and professional 
experience.

Results. Students assessed video lectures lower and reproduced their content worse in 
comparison with classroom lectures. Assessments of the video lecture content were positively 
correlated with the students’ intrinsic cognitive motivation, and the volume of the reproduced 
content of the lecture was negatively correlated with extrinsic motivation. The influence of 
intrinsic cognitive motivation and extrinsic motivation of students on the assessment of the 
video lecture content and the volume of the reproduced content was confirmed by a variance 
analysis.

Conclusions. In terms of online interaction, the students’ subjective assessments of the 
classroom lectures are reduced. Intrinsic cognitive motivation prevents the reduction of sub-
jective assessments of the video content. Extrinsic motivation helps to reduce the reproduced 
content of the video lecture.

Keywords: online interaction, teacher, students, academic motivation, online learning, ef-
ficiency of learning, video lecture
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Введение

Один из современных трендов в си-
стеме высшего образования — это дис-
танционное обучение с использованием 
онлайн-технологий, однако вопрос об 
эффективности онлайн-обучения сегод-
ня остается дискуссионным. Несмотря на 
такие его преимущества, как массовость, 
возможность обучаться в любом месте 
и в любое время, возможность выбора 
учебных курсов, доступность для людей 
с ограниченными возможностями здоро-
вья и др. [4], онлайн-образование имеет 
ряд ограничений, связанных, в первую 
очередь, с изменением характера социаль-
ного взаимодействия между субъектами 
образовательного процесса, в частности, 
между студентом и преподавателем.

Социально-психологическая специ-
фика онлайн-обучения связана, прежде 
всего, с изменением характеристик со-
циального присутствия преподавателя и 
студента в учебной ситуации. Социальное 
присутствие определяется как выражен-
ность у субъектов чувства включенности в 
межличностное взаимодействие, позволя-
ющего воспринимать партнера по онлайн-
взаимодействию как реального человека 
[22]. В контексте взаимодействия между 
преподавателем и студентом социальное 
присутствие представляет собой ощуще-
ние общности субъектов образовательно-
го процесса в условиях взаимодействия, 
опосредованного интернет-технологиями 
[23]. Исследования, выполненные в логи-
ке теории социального присутствия, по-
казывают, что студенты, вовлеченные в 
дистанционные формы обучения, часто 
сталкиваются с отсутствием возможно-
сти взаимодействовать с преподавателем 
в режиме реального времени и получать 
своевременную обратную связь, конста-
тируют недостаток контроля со стороны 

преподавателя, испытывают чувство изо-
лированности [16], что снижает удов-
летворенность обучением в группах сту-
дентов, обучающихся в онлайн-формате 
[21]. В исследовании С. Янг и Х. Дункан 
студенты выше оценили формат занятий 
«лицом к лицу», чем онлайн-курсы, в том 
числе и по таким характеристикам, как 
коммуникация и взаимодействие между 
преподавателем и студентами [25]. В слу-
чае если онлайн-технологии интегрируют-
ся в учебный процесс, более высокую эф-
фективность демонстрирует смешанный 
формат обучения, при котором у студентов 
есть возможность и непосредственно посе-
щать занятия в университете, и смотреть 
их записи [12; 14; 15; 17]. Таким образом, 
можно констатировать, что ограничение 
социального присутствия преподавателя 
и студента в учебной ситуации в условиях 
онлайн-обучения является фактором ри-
ска снижения эффективности обучения.

В то же время результаты целого 
ряда исследований позволяют предпо-
лагать, что ограничения социального 
присутствия, приводящие к снижению 
эффективности обучения, могут быть 
компенсированы благодаря личностным 
особенностям студентов и, прежде всего, 
характеристикам их мотивационного по-
тенциала [6; 8; 9; 18], что вполне ожидаемо 
и в целом соответствует закономерностям, 
хорошо изученным на материале анализа 
обучения в условиях непосредственного 
взаимодействия студентов и преподава-
телей. Однако на основании анализа ис-
следований, посвященных мотивации к 
обучению с использованием онлайн-тех-
нологий, предполагающих ограничение 
социального присутствия субъектов в 
учебной ситуации, можно предполагать, 
что в этом случае взаимосвязь эффектив-
ности обучения и мотивации студентов 
имеет довольно выраженную специфику.
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Во-первых, можно отметить, что ха-
рактер мотивации студентов во многом 
определяет предпочтительность для сту-
дентов формата взаимодействия с пре-
подавателями (непосредственного или 
опосредованного интернет-технологи-
ями) и, следовательно, позволяет более 
или менее точно прогнозировать эффек-
тивность онлайн-обучения. Так, напри-
мер, в исследовании Д. Баззили показано, 
что отношение студентов к онлайн-обу-
чению положительно связано с их уров-
нем внешней мотивации, в то время как 
мотивационные стратегии контроля над 
собственным обучением и обучением 
во взаимодействии способствуют пред-
почтению занятий в формате непосред-
ственного взаимодействия с преподава-
телем [5]. Опрос студентов, связанный 
с их причинами выбора очного формата 
обучения, показал, что студенты, предпо-
читающие контролировать свое обучение, 
готовы жертвовать своим комфортом, 
чтобы быть более вовлеченными в образо-
вательный процесс и получать непосред-
ственную помощь от преподавателей [20].

Во-вторых, имеются сведения о том, 
что мотивация студентов в условиях элек-
тронного обучения различается в зави-
симости от этапа обучения. Согласно ре-
зультатам исследования К. Ким и коллег, 
в начале онлайн-обучения на курсе, пред-
полагающем самостоятельное освоение 
учебных материалов, мотивация учащих-
ся положительно связана с их технологи-
ческой компетентностью и с тем, насколь-
ко они считают курс актуальным для себя. 
К середине курса мотивация определяет-
ся, прежде всего, пониманием значения 
изучаемого материала для собственного 
образования [13]. В исследовании, прове-
денном Ю. Ванг и коллегами, было обна-
ружено, что те студенты, которые закан-
чивают онлайн-курс, скорее интересуются 

его содержанием, а те, кто его покидают, не 
завершив обучения, изначально ориенти-
рованы в большей степени на получение 
нового опыта и саморазвитие [24]. В це-
лом студенты более склонны рассматри-
вать онлайн-курсы как дополнение к сво-
ему основному образованию, в то время 
как профессионалы ориентированы на то, 
чтобы восполнить имеющиеся пробелы в 
знаниях и повысить уровень профессио-
нальной компетентности [19].

В-третьих, исследователями отмеча-
ется, что мотивация обучения в ситуации 
применения онлайн-технологий являет-
ся результатом сложного взаимодействия 
между личностью обучающегося и контек-
стом обучения. Исследовательская практи-
ка показывает, что для анализа мотивации 
учащихся в условиях применения онлайн-
технологий продуктивным является под-
ход, опирающийся на теорию самодетер-
минации, в рамках которого мотивация 
характеризуется в связи с возможностью 
удовлетворения потребности субъекта в ав-
тономии, проявляющейся в инициировании 
собственной деятельности и управлении 
ею. Продуктивность данного подхода опре-
деляется тем, что формат онлайн-обуче-
ния создает предпосылки для проявления 
студентами разной степени автономии в 
учебной деятельности. Так, например, в ис-
следовании К. Чена и коллег, проведенном в 
логике теории самодетерминации [10], было 
подтверждено в условиях электронного об-
учения, что типы мотивации, выделяемые 
на основе теории самодетерминации, — по-
знавательная мотивация, мотивация до-
стижения, интроецированная мотивация и 
амотивация — являются различными кон-
структами [7]. Как отмечают М. Хартнетт и 
коллеги, в условиях онлайн-обучения клю-
чевое значение приобретает баланс между 
внешней мотивацией и самодетерминиро-
ванными типами мотивации [11].
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Таким образом, исследования, по-
священные влиянию ограничений соци-
ального присутствия преподавателей и 
студентов, неизбежных в условиях цифро-
визации образования, на эффективность 
обучения, должны учитывать характери-
стики мотивационного потенциала студен-
тов, которые, вероятно, во многом опреде-
ляют показатели эффективности обучения 
в условиях непосредственного взаимодей-
ствия преподавателей и студентов в учеб-
ной аудитории и опосредствованного вза-
имодействия в онлайн-обучении. Исходя 
из этого, в нашем эмпирическом исследо-
вании решался следующий вопрос: каким 
образом изменяются оценки лекции в ус-
ловиях просмотра ее видеозаписи, а также 
качество усвоения учебного материала, в 
сравнении с восприятием в условиях не-
посредственного взаимодействия с пре-
подавателем в лекционной аудитории у 
студентов с разными характеристиками 
академической мотивации? Мы предпо-
ложили, что: 1) студенты будут выше оце-
нивать интересность, содержательность и 
полезность, а также лучше воспроизводить 
содержание лекции, прочитанной для них 
в аудитории, в сравнении с видеолекцией; 
2) наличие планов работы по специаль-
ности и опыт работы будут положительно 
связаны с оценками видеолекций и с объ-
емом воспроизведенного ими содержания 
видеолекции; 3) студенты с высоким уров-
нем внутренней мотивации выше оценива-
ют видеолекции и лучше воспроизводят их 
содержание, чем студенты с низким уров-
нем внутренней мотивации.

Программа исследования

Цель исследования заключалась в 
изучении взаимосвязей между оценка-
ми онлайн-лекции, качеством освоения 

учебного материала и академической мо-
тивацией студентов.

Исследование носило эксперименталь-
ный характер и осуществлялось в несколь-
ко этапов. На первом этапе студентам 
предлагалось оценить лекцию после зна-
комства с ней в условиях непосредствен-
ного взаимодействия с преподавателем. 
На втором этапе студентами оценивалась 
лекция, представленная в онлайн-фор-
мате (видеозапись мини-лекции). На по-
следнем этапе изучалась академическая 
мотивация студентов, а также уточнялись 
их планы в отношении будущей профес-
сиональной деятельности и наличие опы-
та профессиональной деятельности.

На первом этапе студенты оценивали 
10—12-минутную мини-лекцию, прочитан-
ную незнакомыми им ранее преподавателя-
ми в лекционной аудитории. Лекции чита-
лись в рамках профильного для студентов 
учебного курса «Решение психологических 
проблем в педагогической деятельности» 
преподавателями с ученой степенью кан-
дидата психологических наук, имеющими 
не менее чем 10-летний опыт преподавания 
учебных дисциплин студентам, обучаю-
щимся по педагогическим специальностям. 
Параллельно осуществлялась видеозапись 
лекции. На втором этапе в качестве сти-
мульного материала использовались видео-
записи мини-лекций, прочитанных на пре-
дыдущем этапе. Студентам предлагалось 
оценить видеозапись лекции ранее незна-
комого им преподавателя (характеристики 
видео: фреймрейт 25 кадров/с., разрешение 
1920×1080; характеристики звука: битрейт 
117 килобит/с. и частота дискретизации 
48.000 кГц, стерео).

В исследовании приняли участие 
112  студентов — будущих педагогов 
(18 мужчин и 94 женщины в возрасте 
19,55±0,66 лет), которые были разделе-
ны на шесть экспериментальных групп 
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численностью 12—22 человека. Каждая 
группа оценивала одну лекцию по ито-
гам непосредственного взаимодействия 
с преподавателем и вторую — по итогам 
просмотра видеозаписи (см. табл. 1).

Оценивая лекцию, студенты выража-
ли свое отношение к ней по параметрам 
«интерес», «содержательность» и «полез-
ность» с использованием 7-балльной шка-
лы, а также давали краткий письменный 
пересказ содержания лекции. Тексты пе-
ресказов были подвергнуты контент-ана-
лизу с подсчетом дидактических единиц, 
включенных преподавателем в содержа-
ние лекции и корректно воспроизведен-
ных студентами. В результате в качестве 
показателей эффективности обучения 
использовались объективный показатель 
«объем усвоенного материала» и субъек-
тивные оценки интересности, содержа-
тельности и полезности лекции, сформу-
лированные студентами. Учитывая, что 
разные группы студентов оценивали раз-
ные лекции, которые объективно разли-
чались между собой, для сопоставления 
результатов помимо описательных ста-
тистик, характеризующих номинальные 
оценки студентов, использовались отно-
сительные показатели, представляющие 
собой разности между оценками каждого 
студента и среднегрупповыми значени-
ями, полученными для каждой лекции. 

Для оценки направления и величины 
«сдвига» оценки лекции при  знакомстве 
с ней в видеоформате (в  сравнении с 
форматом непосредственного взаимодей-
ствия) использовалась разность между 
среднегрупповой оценкой лекции, сфор-
мулированной студентами в условиях не-
посредственного взаимодействия с препо-
давателем, и индивидуальными оценками 
той же самой лекции студентами, знако-
мившимися с ее видеозаписью.

Профессиональные планы и опыт про-
фессиональной деятельности студентов 
фиксировались с помощью анкетирова-
ния. Анкета включала несколько вопро-
сов, в том числе «Планируете ли Вы ра-
ботать по специальности после окончания 
вуза?» (закрытый вопрос с вариантами от-
ветов «да», «не знаю», «нет», которые оце-
нивались в 2, 1 и 0 балла соответственно), 
а также «Работаете ли Вы сейчас в сферах, 
связанных с педагогикой (преподавание, 
волонтерство, репетиторство и т.д.)?» (за-
крытый вопрос с вариантами ответов «да» 
и «нет», 1 и 0 баллов соответственно).

Академическая мотивация студентов 
оценивалась с помощью краткой версии 
«Шкалы академической мотивации», ко-
торая включает шкалы «познавательная 
мотивация», «мотивация достижения» 
(эти шкалы относятся к внутренней моти-
вации), «интроецированная мотивация» 

Т а б л и ц а  1
Организация исследования

Студенты
Преподаватели

A B C D E F
Группа 1 Аудитория Видео
Группа 2 Аудитория Видео
Группа 3 Аудитория Видео
Группа 4 Аудитория Видео
Группа 5 Аудитория Видео
Группа 6 Видео Аудитория
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и «экстернальная мотивация» (относя-
щиеся к внешней мотивации). Теоретиче-
ским основанием данной методики явля-
ется теория самодетерминации [1].

Обработка результатов исследования 
осуществлялась посредством критериаль-
ного (критерий Манна—Уитни, Z), корре-
ляционного (коэффициент Спирмена, rs) 
и дисперсионного (F) анализа. Дисперси-
онному анализу предшествовала оценка 
характера распределения, осуществлен-
ная с помощью критерия Колмогорова-
Смирнова (d). Расчеты осуществлялись 
с применением пакета прикладных стати-
стических программ Statistica 12.0.

Результаты исследования

Согласно результатам анкетирования, 
после окончания вуза планируют рабо-
тать по специальности 35,4% студентов, в 
то время как 50,9% сомневаются, а 13,7% 
полностью отрицают такую возможность. 
37,2% студентов к настоящему времени 
имеют опыт работы по специальности. 
Анализ академической мотивации сту-
дентов, принявших участие в исследо-
вании, продемонстрировал, что для сту-

дентов, составивших экспериментальные 
группы, характерны, в первую очередь, 
познавательная мотивация и мотивация 
достижения. Дисперсионный анализ кон-
статировал неоднородность эксперимен-
тальных групп, что сделало необходимым 
исключение результатов двух групп из 
последующего анализа для обеспечения 
сопоставимости данных. Оставшиеся че-
тыре группы включали 72 студента. Дис-
персионному анализу предшествовала 
проверка нормальности распределения, 
значения критерия Колмогорова-Смир-
нова удовлетворительны, 0,08<d<0,12, 
р>0,20 (см. табл. 2).

В результате были сопоставлены оцен-
ки трех лекций и их видеозаписей. Было 
показано, что студенты дают более низкие 
оценки видеозаписи лекции, в сравнении 
с оценками в условиях непосредственного 
взаимодействия с преподавателем, а так-
же несколько хуже воспроизводят учеб-
ный материал (см. табл. 3).

Корреляционный анализ позволил 
отметить, что взаимосвязи между харак-
теристиками мотивации студентов и вос-
приятия лекции в форматах аудиторного 
занятия и видеопросмотра различаются. 
Значимыми коррелятами оценок лекции 

Т а б л и ц а  2
Академическая мотивация студентов, составивших экспериментальные группы

Эксперименталь-
ные группы

Познавательная 
мотивация

Мотивация 
достижения

Интроецирован-
ная мотивация

Экстернальная 
мотивация

Группа 1 16,72±2,57 15,09±4,46 10,91±3,72 7,64±2,42
Группа 2 14,73±4,38 12,18±4,62 12,72±4,19 9,18±4,45
Группа 3 16,93±2,58 14,36±3,89 13,42±4,38 9,07±3,38
Группа 4 15,73±4,08 13,82±3,82 11,82±4,00 8,55±3,27
Группа 5 16,27±3,34 14,14±4,47 11,24±4,84 10,07±4,20
Группа 6 15,12±4,11 12,75±4,83 9,85±3,97 6,63±3,03
F (для групп 1—6) 0,85 0,59 1,71 3,22**
F (для групп 2—5) 0,50 0,73 0,61 0,76

Условные обозначения: ** — р<0,01.
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и объема воспринятой информации в 
формате аудиторного занятия оказались 
характеристики мотивации достижения 
и интроецированной мотивации, тогда 
как для лекции, с которой студенты зна-
комились в формате видеопросмотра, в их 
число вошли характеристики актуально-
го профессионального опыта, профессио-

нальных планов, а также познавательной 
мотивации и с отрицательным знаком — 
экстернальной мотивации (см. табл. 4).

Анализ направления и величины «сдви-
га» оценки лекции при знакомстве с ней в 
видеоформате, в сравнении с форматом не-
посредственного взаимодействия, подтвер-
дил описанную ранее тенденцию к более 

Т а б л и ц а  3
Результаты сравнения оценок лекций, прочитанных в аудитории 

и просмотренных в видеоформате, по параметрам «интерес», 
«содержательность» и «полезность» и объему воспроизводимого учебного материала

Препо-
давате-

ли

Интерес Содержательность Полезность Объем информации

Аудитория Видео Аудитория Видео Аудитория Видео Аудитория Видео

C 5,11 3,68** 4,44 4,18 4,42 3,94 1,78 1,52
D 5,92 5,00* 5,98 3,94* 5,03 3,89* 2,65 1,89
E 3,78 3,30 5,23 4,31 5,02 4,80 1,25 0,62
В целом 4,92 4,16* 4,92 4,21* 4,66 4,23 1,89 1,34

Условные обозначения: * — р<0,05; ** — р<0,01.

Т а б л и ц а  4
Взаимосвязи (rs) характеристик восприятия лекции, академической мотивации, 
профессиональных планов и опыта профессиональной деятельности студентов 

(представлены переменные, коэффициенты корреляции для которых 
статистически значимы)

Мотивационные 
характеристики

Характеристики восприятия лекции

Интерес Содержательность Полезность
Объем 

информации
В формате аудиторного занятия

Мотивация достижения 0,35* 0,12 -0,02 0,18
Интроецированная моти-
вация

0,14 0,20 0,34* 0,32*

В формате видеопросмотра
План работать по специаль-
ности

0,11 0,07 -0,01 0,31*

Опыт работы по специаль-
ности

-0,00 0,14 0,20 0,32*

Познавательная мотивация 0,04 0,45** 0,13 0,13
Экстернальная мотивация -0,12 -0,01 0,04 -0,30*

Условные обозначения: Использованы относительные показатели восприятия лекции студен-
тами. * — р<0,05; ** — р<0,01.
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низким оценкам видеолекции по параме-
трам «интерес» (величина «сдвига» оценки 
составила -0,97 балла), «содержательность» 
(-0,96 балла) и «полезность» (-0,52 балла), 
а также к снижению объема информации, 
воспроизводимого по завершении просмо-
тра (-0,55 балла). Результаты дисперсион-
ного анализа позволили установить пози-
тивное влияние показателя познавательной 
мотивации на сдвиг оценки содержательно-
сти лекции и негативное влияние показате-
ля «экстернальная мотивация» на показа-
тель объема воспроизводимой информации 
(см. рисунки 1—2).

Обсуждение результатов

Проведенное нами эмпирическое ис-
следование было направлено на анализ 
взаимосвязей между академической мо-
тивацией студентов и объективными и 
субъективными показателями эффек-
тивности обучения в условиях взаимо-
действия с преподавателем, опосредован-
ного применением онлайн-технологий в 
образовании (на примере видеолекций).

Результаты исследования показали, 
что студенты дают более высокие оценки 
интересности, содержательности и полез-
ности лекции, которую они прослушали в 
условиях непосредственного взаимодей-
ствия с преподавателем в учебной аудито-
рии, в сравнении с той же самой лекцией, 
предъявленной им в видеозаписи. Та же 
тенденция проявилась и при анализе объе-
ма учебного материала, воспроизведенного 
студентами после знакомства с содержани-
ем лекции в форматах непосредственного 
и опосредованного взаимодействия с пре-
подавателем: студенты в целом несколько 
лучше воспроизводят материал лекции, 
которую они прослушали в учебной ауди-
тории в условиях непосредственного кон-

такта с преподавателем, в сравнении с вос-
приятием видеолекции в онлайн-формате. 
Мы предполагаем, что данные результаты 
являются отражением тенденции менее 
критичного восприятия партнера в усло-
виях непосредственного взаимодействия 
(в сравнении с опосредованными форма-
ми коммуникации), которая отмечается 
многими исследователями, в том числе 
и в контексте анализа закономерностей 
педагогического взаимодействия [2], и в 
большей степени свойственна женщинам, 
чем мужчинам [3], при том, что именно 
женщины составили основную часть вы-
борки, принявшей участие в нашем ис-
следовании. В целом можно отметить, что 
оценки студентов, сформулированные на 
основе просмотра видеозаписи лекции, 
как правило, ниже, чем оценки той же лек-
ции, восприятие которой происходило в 
условиях непосредственного взаимодей-
ствия с преподавателем, причем наиболее 
яркую отрицательную динамику имеют 
оценки «интереса», что может интерпре-
тироваться как проявление более слабого 
мотивирующего потенциала, связанного с 
перспективами дальнейшего обучения, ви-
деолекции, в сравнении с лекцией, воспри-
нятой в формате непосредственного взаи-
модействия «преподаватель—студенты».

Результаты исследования показали, 
что характер взаимосвязей между показа-
телями эффективности обучения и акаде-
мической мотивации студентов в услови-
ях непосредственного и опосредованного 
онлайн-технологиями взаимодействия с 
преподавателем различается. Оценки лек-
ции и показатель объема воспроизведен-
ной информации по итогам знакомства с 
лекцией, воспринятой в условиях непо-
средственного взаимодействия студентов 
с преподавателем в учебной аудитории, 
оказались положительно взаимосвязанны-
ми с показателями мотивации достижения 
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и интроецированной мотивации. В число 
аналогичных коррелятов, полученных при 

анализе восприятия лекции, опосредован-
ного применением онлайн-технологий, 

Рис. 1. «Сдвиг» оценки содержательности лекции (VAR 6; d=0,13, р>0,20) у студентов 
с разным уровнем познавательной мотивации (VAR 1; 1 — низкий уровень, 2 — средний 

уровень, 3 — высокий уровень)

Рис. 2. «Сдвиг» показателя объема воспроизведенного материала (VAR 8; d=0,12, р>0,20) 
у студентов с разным уровнем экстернальной мотивации (VAR 4; 1 — низкий уровень, 

2 — средний уровень, 3 — высокий уровень)
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вошли показатели, характеризующие акту-
альный профессиональный опыт студен-
тов, их профессиональные планы, а также 
познавательную мотивацию на фоне отри-
цательных взаимосвязей с показателем экс-
тернальной мотивации. Эти выводы были 
подтверждены в ходе дисперсионного ана-
лиза, который показал, что наиболее яркое 
снижение объема воспроизводимого мате-
риала наблюдается у студентов с экстер-
нальной академической мотивацией, в то 
время как наименьшая отрицательная дина-
мика субъективных оценок лекции (в част-
ности, по параметру «содержательность»), 
напротив, характерна для студентов с выра-
женной познавательной мотивацией. В си-
туации взаимодействия с преподавателем, 
опосредованного онлайн-технологиями, в 
котором внешний контроль над учебной 
деятельностью студентов (со стороны пре-
подавателя) отсутствует, на первое место, 
судя по всему, выходит способность сту-
дента самостоятельно выстраивать свою 
учебную активность на основе внутренних 
побуждений и интересов.

Согласно полученным в нашем ис-
следовании результатам, мотивационные 
побуждения, обеспечивающие эффектив-
ность обучения в условиях онлайн-про-
смотра видеозаписей лекций, в наиболь-
шей степени характерны для тех студентов, 
которые имеют сформированные профес-
сиональные планы и некоторый опыт про-
фессиональной деятельности. Эти данные 
в целом соответствуют сведениям о том, 
что эффективности обучения в условиях 
онлайн-взаимодействия с преподавателем 
способствует, в первую очередь, профес-
сиональный интерес, основанный на по-
нимании специфики профессиональной 
деятельности [13; 19; 24]. В условиях он-
лайн-взаимодействия сокращается коли-
чество внешних мотивирующих факторов, 
связанных с получением обратной связи 

от преподавателя, что, вероятно, выступа-
ет своеобразным «амотивирующим факто-
ром» (в терминах теории самодетермина-
ции), поскольку не позволяет студентам в 
полной мере удовлетворять потребности в 
автономии и компетентности в силу отсут-
ствия информации об успешности учебной 
деятельности. В такой ситуации на первый 
план выходит способность студента само-
стоятельно контролировать свою учебную 
активность, что возможно только при на-
личии более или менее четких представле-
ний о роли получаемых знаний, умений и 
навыков для успешности будущей профес-
сиональной деятельности.

С нашей точки зрения, описанные 
факты могут иметь значение для эффек-
тивного внедрения онлайн-технологий в 
высшее образование. Представляется, что 
онлайн-технологии могут иметь достаточ-
но высокую эффективность в случае их 
применения при обучении студентов стар-
ших курсов, уже имеющих представление 
о содержании деятельности в соответству-
ющей профилю их образования професси-
ональной сфере и в достаточной степени 
мотивированных к изучению конкретного 
учебного предмета, понимающих его зна-
чение для успешности будущей профес-
сиональной деятельности (в идеальном 
варианте — в формате учебных курсов по 
выбору). Однако для студентов, не облада-
ющих внутренней мотивацией к изучению 
данной профессиональной сферы, равно 
как и для студентов младших курсов, не 
имеющих на начальных этапах обучения 
сформированных представлений о со-
держании будущей профессиональной 
деятельности и, следовательно, не пред-
ставляющих в полной мере роль того или 
иного учебного курса в структуре профес-
сиональной подготовки, взаимодействие 
с преподавателем в онлайн-формате, судя 
по всему, менее эффективно, чем обучение 
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в условиях непосредственного контакта 
с преподавателем в учебной аудитории, 
несущее в себе потенциал поддержания 
мотивации к продолжению обучения, за-
ложенный в системе взаимодействия «пре-
подаватель—студенты» в условиях непо-
средственного контакта между ними.

Наше исследование имеет несколько 
ограничений. Во-первых, следует отме-
тить, что к исследованию были привлечены 
студенты педагогических специальностей, 
которые находятся в процессе профес-
сионального становления и, в частности, 
активного формирования профессиональ-
но-важных качеств, проявляющихся, в том 
числе, в характеристиках взаимодействия 
с другими людьми, восприятия и оценки 
этого взаимодействия. Во-вторых, в каче-
стве стимульного материала были исполь-
зованы лекции по гуманитарно-ориенти-
рованной тематике, структура и способ 
предъявления которых во многом отли-
чаются от лекций по естественнонаучным 
и техническим дисциплинам, что требует 
определенной осторожности при экстра-
поляции полученных результатов за пре-
делы гуманитарно-педагогического обра-
зования. В-третьих, в нашем эксперименте 
использовался такой формат учебного 
занятия, как просмотр видеозаписи мини-
лекции, в котором возможность получения 
обратной связи от преподавателя полно-
стью отсутствовала. Представляется, что 
для уточнения полученных результатов 
целесообразно изучение роли мотивации 
студентов в эффективности обучения в 

условиях онлайн-взаимодействия с препо-
давателем в других форматах учебного за-
нятия, в которых компонент обратной свя-
зи во взаимодействии выражен в большей 
степени (например, в формате семинара).

Выводы

Таким образом, проведенное нами ис-
следование показало, что:

1. Внедрение дистанционного обуче-
ния в систему высшего образования тре-
бует учета специфики педагогического 
взаимодействия, опосредованного при-
менением онлайн-технологий.

2. В условиях онлайн-взаимодействия 
сокращается мотивационный потенциал 
занятия как такового, что проявляется, 
прежде всего, в снижении субъективных 
оценок привлекательности занятия для 
студентов.

3. Сформированная познавательная 
мотивация является фактором, препят-
ствующим снижению субъективных оце-
нок содержательности онлайн-лекции.

4. Выраженная экстернальная моти-
вация, в свою очередь, способствует сни-
жению объема материала, который мо-
жет быть воспроизведен студентом после 
завершения просмотра лекции.

В целом результаты исследования 
свидетельствуют о необходимости даль-
нейшего изучения психологических эф-
фектов применения онлайн-технологий 
в высшем образовании.
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