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Аннотация. Весной 2020 года в связи с угрозой распространения COVID-19 большинство российских университе-
тов перешли на дистанционное обучение. Эта вынужденная мера предъявила новые требования к преподавателям 
и студентам: им пришлось оперативно подстраиваться к новым образовательным условиям, что вызвало опасе-
ния относительно качества обучения в дистанционном формате. В данной исследовательской статье отражены 
результаты выявления категорий студентов, высказывающих наиболее высокий уровень опасений трудностей, 
связанных с непониманием учебного материала в новых условиях. В исследовании были задействованы студенты 
УрФУ (всего 6 230 человек), опрошенные в марте 2020 года. Регрессионный анализ данных показал, что страх 
не справиться с обучением был более всего характерен для студентов младших курсов обучения, для студентов, 
невысоко оценивающих свои навыки самоорганизации, для студентов, опасающихся трудностей в коммуникации 
с преподавателями и своей низкой мотивации, а также для студентов, посещающих занятия с целью приобре-
тения знаний. На основании полученных данных авторами статьи обсуждаются возможные меры поддержки 
студентов в условиях быстрого и массового перехода на дистанционный режим обучения.
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Abstract. Spring 2020 saw most Russian universities’ switch to distant learning due to the threat of COVID-19. The 
forced transition imposed new demands on faculty and students, who had to quickly adapt to the new educational con-
ditions. These changes raised concerns about the quality of distant learning. The purpose of this study was to identi-
fy which students expressed more anxiety on expecting difficulties associated with a lack of understanding educatio -
nal material under new circumstances. The study was based on the data of 6,230 Ural Federal University students polled 
in March 2020. Regression data analysis showed that the fear of not being able to cope with learning was more typical 
for the 1st and the 2nd year bachelors, for students who lowly estimate their self-regulated learning skills, for students 
who expected difficulties of communicating with teachers and of being motivated, as well as for students who atten-
ded classes for the sake of learning. The authors discuss possible measures to support students in the conditions of ra pid 
and mass transition to distant learning.
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Введение

В марте 2020 года большинство российских 
университетов в соответствии с рекомендациями 
правительства перешли на дистанционное обуче-
ние в связи с распространением COVID-19 и вве-
дением режима самоизоляции. Переход на дистант 
потребовал оперативного переформатирования 
учебного процесса: обеспечения университета-
ми IT-инфраструктуры для удаленного обучения, 
освоения преподавателями и студентами циф-
ровых сервисов, адаптации учебного материа-
ла и форматов взаимодействия обучающих и обу -
чаемых. Готовые инструкции отсутствовали, по-
этому университетам во многом пришлось са-
мостоятельно разрабатывать стратегии перехода 
с учетом своих ресурсных возможностей и огра-
ничений (примеры решений см. в Express-выпуске 
№ 4 серии «Современная аналитика образования» 
НИУ ВШЭ [1]).

Несмотря на запущенный в России процесс 
цифровизации образования, многие отечествен-
ные университеты оказались не готовы к перехо-
ду на дистанционный формат, поскольку они не-
достаточно активно интегрировали цифровые тех-
нологии в процесс обучения. К примеру, несмотря 
на доступность онлайн-курсов и возможности их 
использования в рамках университетского обра-
зования, до перехода на дистанционный режим 
обучения их внедрение в российских вузах бы-
ло слабо распространено: по данным за 2016 год, 
41 % преподавателей и 74 % российских студен-
тов ничего не знали о массовых открытых онлайн-
курсах [2]. Трудности могли быть также связаны 
с недостаточной цифровой грамотностью пре-
подавателей и их низкой готовностью использо-
вать цифровые инструменты в процессе обучения. 
По данным исследования НАФИ, проведенного 
в 2019 году, цифровые технологии использовали 
в учебном процессе около трети преподавателей 
университетов [3]; и около трети считали, что их 
коллеги (доля которых варьировалась в оценках 
респондентов от 40 до 100 %) неуверенно исполь-
зуют цифровые технологии в своей педагогичес-
кой деятельности или совсем их не используют.

Качество и эффективность вынужденного он-
лайн-обучения становятся ключевыми источни-
ками беспокойства и преподавателей, и студен-
тов. Частично этому способствует недоверие к он-
лайн-обучению, существовавшее и до перехода 

на дистант: по данным за 2016 год, лишь 38 % 
преподавателей положительно отнеслись к идее 
предоставить студентам возможность выбрать 
вместо части очных курсов массовые открытые 
онлайн-курсы [2].

Беспокойство вызывают также характерные 
для дистанционного обучения отсутствие взаимо-
действия между студентами и преподавателями 
и отсутствие эффекта сообучения (peer effect). 
Исследования показывают, что студенты часто 
испытывают трудности при онлайн-обучении из-
за нехватки взаимодействия, обратной связи, под-
держки, а также ощущения изолированности, оди-
ночества, что снижает их шансы на успешное ос-
воение учебных материалов [4].

Вместе с отсутствием привычных форм кон-
троля вовлеченности и успеваемости студентов 
дистант обуславливает повышенные требования 
к их метакогнитивным навыкам –  самостоятель-
ности и самоорганизации. Успешность онлайн-
обучения в высокой степени зависит от навыков 
управления временем и самоорганизации –  сту-
дентам с развитыми навыками удается достичь 
более высоких образовательных результатов 
и не прерывать изучение онлайн-курсов [5–7].

В условиях принудительного безальтернатив-
ного дистанционного обучения студенты могут 
испытывать существенный стресс, связанный как 
с неопределенностью учебного процесса и нового 
опыта обучения, так и с переживанием общей си-
туации угрозы распространения COVID-19 и за-
ражения им. Столкновение с неопределенными 
и быстро меняющимися условиями образователь-
ного процесса может усиливать у студента ощу-
щение собственной беспомощности и снижать его 
веру в эффективность своей учебы [8, 9]. При этом 
страхи и опасения студента относительно своей 
способности освоить учебный материал могут зна-
чительно снижать учебную мотивацию и саморе-
гуляцию процесса обучения [10]. Студенты, со-
мневающиеся в том, что они в силах справиться 
с освоением образовательных программ, демон-
стрируют менее высокую вовлеченность и менее 
высокие результаты как при традиционном обуче-
нии, так и при дистанционном [4, 11, 12].

Следует отметить, что дистанционное обу-
чение, начавшееся весной 2020 года, отличается 
от спланированного и координируемого онлайн-
обучения. Условия для эффективного освоения 
студентами образовательных программ (а именно 
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адаптация педагогического дизайна курсов под 
условия дистанта, готовность IT-инфраструктуры 
и адекватное сопровождение процесса обучения) 
не были обеспечены заранее, и их отсутствие мо-
жет накладывать ограничения на результаты про-
веденных ранее исследований, объектами кото-
рых выступали эффективно функционирующие 
онлайн-курсы и курсы дистанционного обучения.

Анализируя данные, собранные нами в пер-
вые недели реализации дистанционного режима 
обучения в крупном российском вузе, мы отве-
чаем на следующий исследовательский вопрос: 
для каких студентов наиболее характерно ожи-
дание трудностей, связанных с непониманием ма-
териала, при переходе на дистанционный формат 
обучения?

Описание методологии

Способ проведения исследования
Для изучения ожиданий студентов на на-

чальном этапе перехода на вынужденное дистан-
ционное обучение в конце марта 2020 года на-
ми был проведен опрос, созданный с помощью 
Google-форм. Рассылка опросника осуществля-
лась посредством уведомления в личных ка-
бинетах в электронной информационно-обра-
зовательной системе 27 662 студентов очной 
формы обучения и через электронную почту. 
Информация об опросе также распространялась 
через социальные сети официального аккаунта 
УрФУ (ВКонтакте и Instagram). Сбор данных осу-
ществлялся в течение двух недель. Заполнили ан-
кеты 6 230 студентов (23 %).

Инструментарий исследования
Для измерения ожидания трудностей, с кото-

рыми могут столкнуться студенты при дистанци-
онном обучении, использовался предполагающий 
множественный выбор вопрос, в котором были пе-
речислены возможные затруднения при обучении 
в таком режиме.

Перечень возможных трудностей включал 
в себя следующие пункты:

1) технические проблемы (Интернет, работо-
способность LMS-систем, отсутствие оборудова-
ния и проч.);

2) слабая коммуникация с преподавателями;
3) низкая мотивация студентов;
4) непонимание материала.
Для ответа на исследовательский воп-

рос в качестве зависимой переменной мы ис-
пользовали дихотомическую переменную, из-
меряющую ожидание трудностей в понимании 

материала («0» –  студент не ожидает такой труд-
ности, «1» –  студент ожидает такую трудность).

В качестве контрольных переменных 
учитывались:

а) курс обучения (дихотомическая перемен-
ная со значениями «0» –  первый и второй курсы, 
«1» –  третий и пятый курсы);

б) опыт использования дистанционных тех-
нологий обучения (дихотомическая переменная 
со значениями «0» –  такого опыта не было, «1» –  
такой опыт был);

в) самооценка навыков самоорганизации (ди-
хотомическая переменная со значениями «0» –  вы-
сокий уровень, «1» –  средний уровень и ниже);

г) посещение занятий для получения зна-
ний (дихотомическая переменная со значения-
ми «0» –  нет такой мотивации, «1» –  есть такая 
мотивация);

д) две переменные по ожиданию трудностей, 
связанных со слабой коммуникацией с преподава-
телем и низкой мотивацией студентов (дихотоми-
ческие переменные со значениями «0» –  студент 
не ожидает такой трудности, «1» –  студент ожи-
дает такую трудность).

Описание выборки
Нами проанализированы 6 132 анкеты из 6 230 за -

полненных (анкеты с пропущенными значениями 
для анализа не использовались).

Среди студентов –  участников исследования 
превалировали первокурсники и второкурсни-
ки (их доля составила 64 %).

Большинство студентов посещают занятия 
в университете для получения знаний (70 %).

Опыт обращения с дистанционными техноло-
гиями обучения имеют 58 % респондентов.

Больше половины студентов оценивают свои 
навыки самоорганизации невысоко (70 % указа-
ли, что их способность к самоорганизации сред-
няя или низкая).

В среднем около половины студентов отмети-
ли, что ожидают столкнуться при дистанционном 
обучении с такими трудностями, как непонимание 
материала (58 %), слабая коммуникация с препо-
давателем (50 %) и низкая собственная мотивация 
приобретать знания (46 %).

Результаты
Ожидание трудности с пониманием матери-

ала –  дихотомическая переменная, поэтому бы-
ло решено провести бинарную логистическую ре-
грессию. На первом шаге (модель 1) мы включили 
только курс обучения, который показал, что сту-
денты третьих –  пятых курсов реже высказывают 
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Модели логистической регрессии и их результаты
Logistic regression models and their results

Предиктор Модель 1 Модель 2 Модель 3

Курс обучения [третий –  пятый] 0,67 ** (0,05) 0,72 ** (0,06) 0,71 ** (0,06)

Опыт использования дистанционных технологий обучения [Да] – 0,94 (0,06) 0,92 (0,06)

Самооценка навыков самоорганизации [Средний уровень и ниже] – 1,76 ** (0,06) 1,62 ** (0,06)

Посещение занятий для получения знаний [Да] – 1,45 ** (0,06) 1,42 ** (0,06)

Сложность при дистанционном обучении –  Слабая коммуникация 
с преподавателем [Выбрал/Выбрала] – – 1,49 ** (0,06)

Сложность при дистанционном обучении –  Низкая мотивация студен-
тов [Выбрал/Выбрала] – – 1,47 ** (0,06)

Интерсепт 1,64 ** (0,03) 0,85 * (0,08) 0,64 ** (0,08)

Количество наблюдений 6 132 5 661

R2 Tjur 0,009 0,030 0,047

AIC 8 269,598 7 531,552 7 433,976

Примечания.
1. В квадратных скобках указаны базовые категории, с которыми производится сравнение.
2. Предикторы значимы на уровне: * p < 0,05; ** p < 0,01.
3. В моделях 2 и 3 выборка (количество наблюдений) сократилась, поскольку не все студенты ответили на вопросы, использовав-

шиеся в этих моделях.

Universities in the pandemic conditions

данное опасение. На втором шаге (модель 2) мы 
включили также опыт студентов в дистанционном 
обучении, их самооценку своей организованнос-
ти и выраженности мотивации посещать занятия 
с целью получения знаний. Опыт студентов в дис-
танционном обучении не показал связи с ожидани-
ями трудностей в усвоении материала, в то время 
как низкая или средняя самооценка ими своей ор-
ганизованности и высказываемая важность полу-
чения знаний увеличили шансы того, что студенты 
выразят тревогу относительно проблем с понима-
нием материала. Курс обучения остался значимым 
и в этой модели. На последнем шаге (модель 3) мы 
включили также сложности, с которыми студен-
ты ожидали столкнуться при переходе на дистан-
ционное обучение. Низкая мотивация студентов 
и ожидания ими слабой коммуникации с препо-
давателем положительно связаны с зависимой пе-
ременной. Все значимые переменные предыду-
щих шагов остались значимыми и на этом. Модели 
с каждым шагом становились все более качествен-
ными со статистической точки зрения (коэффи-
циент дискриминации R2 Tjur 1 вырос, показатель 
критерия Акаике 2 упал; см. таблицу).

1 Коэффициент дискриминации R2 Tjur используется для 
определения доли объясненной дисперсии зависимой бинарной 
переменной.

2 Критерий Акаике –  информационный критерий для вы-
бора наилучшей модели. Снижение данного критерия указывает 
на улучшение модели.

Дискуссия
Внезапный и незапланированный переход 

к дистанционному обучению весной 2020 года 
в связи с угрозой распространения новой корона-
вирусной инфекции стал большим вызовом для 
системы высшего образования РФ. И студенты, 
и преподаватели были вынуждены быстро при-
спосабливаться к новым условиям и прилагать 
усилия для обеспечения эффективности образо-
вательного процесса, реализуемого в необычных 
условиях. К преподавателям были предъявлены 
требования ускоренного повышения цифровых на-
выков, освоения новых для них образовательных 
технологий. Студенты тоже столкнулись с но-
вым для себя форматом обучения, требующим 
высокого уровня мотивации, самостоятельности 
и самоорганизации.

Многие студенты могли испытывать опасе-
ния относительно своих способностей осваивать 
учебный материал в таком формате, обоснован-
ные как скептическим отношением к онлайн-обу-
чению до пандемии [2], так и экстренным и вы-
нужденным характером перехода на дистанци-
онный режим. Эти страхи могли укрепляться 
представлениями о важности взаимодействия 
студентов и преподавателей, реализация которого 
в онлайн-формате может быть ограничена, а так-
же техническими трудностями, связанными как 
с цифровым неравенством, так и с недостаточной 
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готовностью IT-инфраструктур университетов 
к полному выходу в онлайн.

В нашем исследовании мы отвечаем на воп-
рос о том, для каких студентов характерно ожида-
ние трудностей, связанных с непониманием мате-
риала, при переходе на дистанционный формат об-
учения. Анализ показал связь опасений по поводу 
непонимания материала с курсом обучения, с ме-
такогнитивными навыками (навыками самоорга-
низации и мотивации), а также с ожиданием та-
ких трудностей, как слабая коммуникация с пре-
подавателями и низкая мотивация.

Студенты младших курсов высказывают наи-
большие опасения по поводу того, что они не смо-
гут понять материалы курсов из-за полного пере-
вода обучения в дистанционный режим. Возможно, 
это связано с тем, что первокурсники и второкурс-
ники еще не успели интегрироваться в универси-
тетскую среду, не знают общих правил обучения, 
взаимодействия с преподавателями и администра-
цией. Такая связь может быть отражена в показа-
телях отсева из университета, большая доля кото-
рого приходится именно на младшие курсы [13]. 
В этой ситуации опасения младшекурсников мож-
но снять с помощью организации коммуникации 
со студентами старших курсов, которые могут по-
делиться своим опытом обучения в университете 
и основными механизмами преодоления труднос-
тей, возникающих в ходе усвоения знаний.

Высокий уровень опасений непонимания ма-
териалов курсов из-за дистанционного обучения 
демонстрируют и студенты, невысоко оценива-
ющие свои навыки самоорганизации. Обучение 
в дистанционном формате требует от студентов 
владения метакогнитивными навыками –  уме-
нием организовывать свое время и пространство 
для обучения, ставить перед собой долгосрочные 
и краткосрочные цели, выбирать эффективные 
стратегии их достижения, осуществлять монито-
ринг своей деятельности и оценивать свою резуль-
тативность [14]. Низкий уровень владения такими 
навыками связан с невысокими образовательными 
результатами [5–7]. При этом сопряженные с дис-
танционным обучением страхи тоже показывают 
связь с успеваемостью: чем выше уровень опасе-
ний студентов, тем ниже их результативность [4, 
9, 12, 15]. Поэтому невысокая самооценка навы-
ков самоорганизации вместе с наличием опасений 
не понять материал может удвоить эффект ожи-
даний трудностей в обучении, привести к разви-
тию у студента чувства беспомощности, к поте-
ре им интереса к обучению и к снижению общей 
эффективности обучения [8, 9]. Исследования по-
казывают, что одним из решений такой проблемы 

является формирование эффективной коммуни-
кации между студентами и преподавателями, ко-
торые выстраивают понятную структуру курсов, 
обеспечивают поддержку учащихся, а также пре-
доставляют им возможность для мониторинга 
и оценки своего прогресса (например, с помощью 
тестов на самопроверку знаний) [16, 17]. Однако 
в ситуации резкого перехода на дистанционный 
формат обучения невозможно ожидать, что препо-
даватели смогут быстро адаптировать и перестро-
ить свои курсы к такому формату. Соответственно 
преподаватели тоже должны получить поддержку 
по обучению в дистанционном формате (как от ад-
министрации, так и от самих студентов).

Студенты, посещающие занятия для получе-
ния знаний, тоже демонстрируют высокий уро-
вень ожидания трудностей с пониманием матери-
алов курсов из-за обучения в дистанционном ре-
жиме. Возможно, это связано с общим недоверием 
к дистанционному обучению или с непониманием, 
неправильным восприятием ситуации, что явля-
ется одной из причин страха [9]. Одним из спосо-
бов снятия опасений у студентов, которым важно 
получить знания, могут выступать информацион-
ные интервенции, в которых разъясняется эффек-
тивность дистанционного формата.

В целом ожидание трудностей в понимании 
материалов курсов связано с другими тревогами 
и сомнениями относительно дистанционного фор-
мата –  с ожиданием слабой коммуникации с пре-
подавателями, а также с низкой мотивацией сту-
дентов. При этом, как свидетельствуют результаты 
нашего исследования, наличие у студентов опыта 
использования дистанционных технологий обуче-
ния не снимает их опасений по поводу эффектив-
ного усвоения знаний. Возможно, это связано с тем, 
что студенты не были готовы к полному перехо-
ду на дистанционный формат и столкнулись с не-
определенностью, которая затронула не только их 
обучение, но и другие стороны жизни. В этой си-
туации действенным методом снятия неопределен-
ности выступают информационные интервенции, 
рассказывающие о ближайших изменениях, кото-
рые коснутся студентов. При этом опасения сту-
дентов могут усилиться к концу семестра [18, 19], 
отсюда крайне важно оповещение не прекращать, 
чтобы студенты могли найти нужную информацию 
и ответы на свои вопросы о процессе обучения.

Заключение

Мы изучили ожидания студентов от вы-
нужденного перехода на дистанционное обуче-
ние. Однако осталось не выясненным, насколько 
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оправдались эти ожидания и столкнулись ли 
студенты с реальными трудностями. Для от-
вета на данные вопросы необходимы дальней-
шие исследования, в том числе анализ получен-
ных студентами образовательных результатов. 
Необходимо извлечь максимум пользы из стар-
товавшего в марте 2020 года «глобального обра-
зовательного эксперимента», чтобы избежать воз-
можных ошибок при организации учебного про-
цесса в будущем.

Несмотря на все сложности вынужденного 
перехода на дистанционное обучение в период 
эпидемии COVID-19, вузы приобрели бесценный 
опыт использования различных цифровых серви-
сов и онлайн-технологий для организации учеб-
ного процесса. Многие преподаватели и студенты 
открыли для себя новую реальность, связанную 
с необходимой и неизбежной цифровой транс-
формацией образования, познакомились с мно-
гообразием онлайн-ресурсов от ведущих миро-
вых университетов, нашли новые подходы к педа-
гогическому дизайну в дистанционном формате. 
Не обошлось и без ошибок и потерь, которые ука-
зали на уязвимости системы образования в целом 
и на слабые стороны в университетском управле-
нии, но вторую волну эпидемии вузы встретили 
более подготовленными.

Какие уроки извлекли университеты из пре-
дыдущего опыта? Какие изменения претерпели 
организационные процессы и инфраструктура 
вузов? Как эти изменения повлияли на качество 
обу чения и на удовлетворенность студенческой 
ауди тории? И почему «правильное» дистанцион-
ное обучение, эквивалентное очному, не предпо-
лагает сокращения затрат со стороны универси-
тета и снижения стоимости обучения? Поиск от-
ветов на данные вопросы заставляет размышлять 
о будущем образования и инициирует дальнейшие 
исследования в этой области.
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