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Аннотация. В последние годы университеты массово внедряют курсы и программы в онлайн-формате. Не-
смотря на свои преимущества, онлайн-образование требует от студентов самостоятельности и самоконтроля. 
Исследования показывают, что уровень саморегулируемого обучения предсказывает успехи учащихся в онлайн- 
обучении, но студенты зачастую имеют низкий уровень нужных навыков, что является барьером для широкого 
и эффективного внедрения онлайн-образования в университетах. Навыки саморегулируемого обучения можно раз-
вивать с помощью специальных интервенций. В обзоре представлен анализ интервенций, которые применяются 
в университетах по всему миру. Существует огромное разнообразие интервенций, и только относительно немногих 
из них есть эмпирические данные, на основе которых можно говорить об их эффективности. Отсутствует необхо-
димая систематизация и понимание того, интервенции с какими характеристиками лучше способствуют развитию 
навыков саморегулируемого обучения. Исследований по построению типологий интервенций ранее не проводилось. 
Данная работа восполняет существующий пробел и предлагает разработку типологии интервенций по нескольким 
основаниям. Посредством анализа 68 интервенций, описанных в 62 статьях, были выделены следующие основания 
для типологии: уровни активности студентов в процессе обучения навыкам; фаза цикла саморегулируемого обучения, 
на которую направлено действие интервенции; степень структурированности задания; наличие и тип обратной связи 
по результатам выполненного задания; этап курса, на котором проводится интервенция, и длительность интервенции. 
Типология позволяет перейти от анализа эффективности конкретных интервенций к анализу их характеристик, ко-
торые способствуют развитию навыков саморегулируемого обучения. Дальнейшее изучение влияния характеристик 
интервенций на эффективность позволит снизить затраты ресурсов на разработку и упростить процесс внедрения 
интервенций в образовательные процессы университетов. Представленная в статье типология и практические реко-
мендации по внедрению интервенций в университетские программы могут служить эффективным управленческим 
механизмом для сохранения высокого качества образования в условиях масштабного развития онлайн-обучения. 
Данная работа представляет интерес для исследователей, преподавателей и администрации университетов. Пред-
ставленные данные могут быть использованы для проектирования эффективных интервенций и для трансформации 
системы управления университетом с целью повышения уровня самостоятельности и саморегуляции у студентов.
Ключевые слова: саморегулируемое обучение, интервенции для развития саморегулируемого обучения в высшем 
образовании, интервенции для развития саморегулируемого обучения в онлайн-образовании
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Abstract. In recent years, universities have widely adopted courses and programs in online formats. Despite their advan-
tages, online education necessitates a high degree of autonomy and self-regulation from students. Research indicates 
that the level of self-regulated learning predicts students’ success in online learning; however, students often possess 
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insufficient skills in this area, presenting a barrier to the broad and effective implementation of online education in 
universities. Self-regulated learning skills can be developed through targeted interventions. This review presents an 
analysis of interventions employed in universities worldwide. There exists a vast diversity of interventions, yet only a 
relatively small number are supported by empirical data regarding their effectiveness. A necessary systematization and 
understanding of which characteristics of interventions most effectively foster the development of self-regulated learning 
skills is lacking. No prior studies have been conducted to construct typologies of interventions. This paper addresses this 
existing gap and proposes the development of a typology of interventions based on several criteria. Through the analysis 
of 68 interventions described in 62 articles, the following criteria for typology were identified: levels of student activity 
in the process of learning skills; the phase of the self-regulated learning cycle targeted by the intervention; the degree of 
task structuring; the presence and type of feedback on task performance; the stage of the course at which the interven-
tion is implemented; and the duration of the intervention. The typology enables a shift from analyzing the effectiveness 
of specific interventions to examining their characteristics that contribute to the development of self-regulated learning 
skills. Further investigation into the impact of intervention characteristics on effectiveness will reduce resource expen-
ditures on development and simplify the implementation process within university educational practices. The typology 
presented in this article, along with practical recommendations for implementing interventions into university programs, 
can serve as an effective management mechanism for maintaining high educational quality amidst the extensive growth 
of online learning. This work is of interest to researchers, educators, and university administration. The data provided 
can be utilized for designing effective interventions and for transforming university management systems to enhance 
students’ levels of autonomy and self-regulation.
Keywords: self-regulated learning, interventions for developing self-regulated learning in higher education, interventions 
for developing self-regulated learning in online education
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Введение

Онлайн-курсы набирают популярность среди 
студентов и все чаще используются как альтерна-
тива традиционным университетским курсам [1; 2]. 
В Российской Федерации в последние годы проис-
ходит масштабный рост количества университет-
ских курсов и программ в онлайн-формате, в том 
числе поддерживаемых государством в рамках фе-
деральных проектов по цифровизации образова-
ния [3]. С одной стороны, это дает учащимся мно-
го возможностей для совмещения обучения с дру-
гими видами занятости (например, работой или 
семейными обязательствами) и выбора наиболее 
удобного времени и места для обучения. С другой 
стороны, исследования показывают, что до 80 % 
слушателей онлайн-курсов испытывают проблемы 
с концентрацией, а половине учащихся не хвата-
ет самодисциплины, и они не могут самостоятель-
но соблюдать нужный график при онлайн-обуче-
нии [2; 4–6]. Эти данные свидетельствуют о том, 
что у большинства слушателей онлайн-курсов не-
достаточно сформированы навыки саморегулируе-
мого обучения (СРО). Исследования демонстриру-
ют низкий уровень навыков СРО среди студентов 
университетов [2; 4–7], а также общую неготов-
ность к выполнению задач, требующих автономии 
и независимости [8; 9]. Было выявлено, что в раз-
ных странах мира только 15–25 % студентов пока-
зывают высокий уровень навыков СРО [7].

Под саморегулируемым обучением обычно по-
нимается активный процесс, посредством которого 

учащиеся устанавливают цели обучения, а затем 
контролируют, оценивают и регулируют познание, 
мотивацию и поведение в рамках не только своих 
целей, но и окружающей среды [10; 11]. Способность 
учащихся регулировать свое обучение предсказы-
вает высокие академические результаты в онлайн-
обучении [10–11], большее количество времени, 
затрачиваемого на онлайн-курс [12], более высо-
кий уровень вовлеченности (поведенческой, эмо-
циональной и когнитивной) и удовлетворенности 
онлайн-курсами [5; 13].

Существующие исследования демонстриру-
ют, что навыки саморегулируемого обучения мож-
но развить с помощью специальных интервенций, 
интегрируемых в учебные курсы [14–16]. Под ин-
тервенциями понимаются любые методики, ко-
торые применяются в образовательном процессе, 
целью которых является развитие навыков СРО. 
В настоящее время многие высшие учебные заве-
дения по всему миру разрабатывают и внедряют 
интервенции, которые демонстрируют повышение 
уровня академической успеваемости, вовлеченно-
сти и мотивации студентов, а также снижение от-
сева при прохождении онлайн-обучения [14–16].

Несмотря на огромное разнообразие интервен-
ций в цифровой среде высшего образования, опи-
санных в различных публикациях, отсутствует 
единый подход к их классификации. Большое ко-
личество обзоров [14, 17–18] и мета-анализов [15; 
19–20], посвященных активным интервенциям, име-
ли описательный характер и в большей мере фоку-
сировались на анализе их эффективности. Работы, 
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в которых была бы представлена типологизация 
интервенций по разным основаниям, на данный 
момент отсутствуют.

Отсутствие единого подхода к классификации 
интервенций для развития СРО затрудняет эффек-
тивное управление цифровым университетом и оп-
тимизацию образовательного процесса. Типология 
интервенций решает эту проблему, позволяя уни-
верситетам выбирать наиболее подходящие инстру-
менты и ресурсы, создавать комплексную страте-
гию внедрения СРО и оптимизировать финансовые 
и временные затраты. Типология также упрощает 
процесс внедрения интервенций за счет возможно-
сти разработки готовых шаблонов и адаптации под 
конкретные нужды университета. Необходимо отме-
тить, что представленная типология касается интер-
венций как в онлайн, так и очном формате обучения.

В работе анализируются интервенции с ис-
пользованием цифровых технологий, представ-
ленные в научных публикациях. На начальном 
этапе важно было выявить как можно больше ре-
левантных статей из баз данных Google Scholar, 
Scopus, Web of Science и ERIC за последнее деся-
тилетие. Кроме того, был проведен ручной поиск 
по следующим запросам: “self-regulated learning 
development” («развитие саморегулируемого обуче-
ния») “interventions for self-regulated learning” («ин-
тервенции для саморегулируемого обучения»), 

“SRL skills training” («тренинги навыков саморегу-
лируемого обучения»). Ручной поиск также касал-
ся поиска дополнительных статей по каждой най-
денной интервенции: например, запросы “prompts 
for self-regulated learning” («подсказки для саморе-
гулируемого обучения») или “learning journal for 
self regulated learning development” («журнал обу-
чения для саморегулируемого обучения») позво-
ляли найти несколько статей с описанием каждой 
интервенции для более широкого и полного пони-
мания ее характеристик и особенностей примене-
ния. В результате поиска было отобрано 348 ста-
тей. Они должны были соответствовать следую-
щим критериям:

1) Исследования должны быть эмпирически-
ми и опубликованы в рецензируемых журналах. 
Диссертации, обзоры, выступления на конферен-
циях были исключены из выборки;

2) Интервенции должны быть использованы 
для развития стратегий, фаз и подпроцессов в рам-
ках модели Циммермана [10];

3) Исследования должны четко описывать под-
ход к развитию стратегий СРО;

4) Исследования должны быть эксперимен-
тальными или квазиэкспериментальными, а так-
же иметь контрольные группы. В них должны быть 

представлены четкие данные с описанием участ-
ников, методов и результатов;

5) В качестве метрик эффективности интер-
венций должны были использоваться валидизиро-
ванные инструменты самоопроса и анкетирования 
или другие показатели: академические результа-
ты, отсев, аналитика данных поведения на онлайн-
платформе и другие;

6) Исследования проводились на уровне уни-
верситетского образования.

Исследования с количеством участников ме-
нее 20 исключались. В работе учитывались интер-
венции, использовавшиеся в онлайн-среде, интер-
венции очного образования также исключались.

348 статей были просмотрены, 124 из них соот-
ветствовали критериям. Все 124 статьи были под-
робно прочитаны с анализом критериев включения. 
Результатом стал окончательный набор из 62 ис-
следований, которые были включены в обзор.

Типология интервенций

В нескольких мета-анализах предпринимались 
попытки выделения характеристик интервенций, 
которые могут влиять на их эффективность. Так, 
в мета-анализе Теобальд [21] на основе 49 исследо-
ваний были выделены следующие характеристи-
ки: 1) дизайн тренинговой программы; 2) обратная 
связь; 3) наличие методик кооперативного обуче-
ния; 4) использование протоколов обучения (реф-
лексивных дневников обучения); 5) теоретическая 
основа: лежат ли в основе когнитивные, метаког-
нитивные или социо-когнитивные теории обуче-
ния. В мета-анализе Чен [22], проведенном на ос-
нове 16 работ, было выделено всего три характе-
ристики: дизайн, длительность и интенсивность 
программы. В мета-анализе Дженсен [20] на осно-
ве 126 работ выделяется большой спектр характе-
ристик: 1) было ли включено обучение когнитив-
ным стратегиям; 2) формат интервенции; 3) этап 
реализации интервенции (до начала урока, во вре-
мя или после); 4) соответствует ли интервенция 
контексту дисциплины; 5) тип СРО-активности; 
6) какой тип СРО-активности измерялся и какой 
инструмент использовался для измерения. Однако 
данные мета-анализы лишь суммируют некоторые 
результаты исследований о том, какие характерис-
тики могут повлиять на эффективность интервен-
ций. Они не претендуют на систематизацию опы-
та применения интервенций и их типологизацию 
по разным основаниям.

Поэтому в рамках данной работы был воспол-
нен пробел в существующих данных: проведен 
систематический анализ публикаций с описанием 
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опыта применения интервенций для формирова-
ния навыков СРО. Он позволил привести основа-
ния для типологии, среди которых имеются ха-
рактеристики, которые уже выделялись автора-
ми приведенных работ.

В ходе анализа публикаций были выделены 
следующие основания для типологии:

1) Уровни активности студентов в процессе 
обучения навыкам СРО;

2) Фаза саморегулируемого обучения, на кото-
рую направлено действие интервенции;

3) Степень структурированности задания, ко-
торое должен выполнить учащийся;

4) Наличие и тип обратной связи по результа-
там выполненного задания, направленного на раз-
витие навыков саморегулируемого обучения;

5) Этап курса, на котором проводится интер-
венция, и длительность интервенции по времени / 
количеству заданий.

Обоснование представленной 
типологии

В приведенных ранее мета-анализах [20–22] 
не уделялось достаточного внимания активности 
учащихся при взаимодействии с интервенцией. 
Однако в предлагаемой типологии активность уча-
щихся занимает ключевое место. В рамках интер-
венции студент может получать информацию пас-
сивно, слушая лекцию или читая учебник. В других 
случаях необходимы активные упражнения, требу-
ющие вложения усилий и времени для развития кон-
кретных навыков. Выделение такого основания ти-
пологии позволит оценивать необходимую степень 
активности в ходе приобретения того или иного на-
выка саморегуляции. В частности, можно опреде-
лить, в каких случаях достаточно пассивной интер-
венции, а в каких требуются активные упражнения.

В приведенных работах [20–22] под дизайном 
тренинговой программы или теоретической осно-
вой подразумеваются группы стратегий саморегу-
ляции: метакогнитивные, когнитивные или страте-
гии управления ресурсами (например, временем). 
Однако такое разделение не является оптимальным, 
так как оно основано не на теории СРО, а на теориях 
обучения, например, метакогнитивной теории [23], 
которая описывает процессы планирования и са-
морефлексии. Для типологии интервенций пред-
ставляется более логичным опираться на фазы цик-
ла СРО в рамках теории Циммермана [10; 24]. Это 
обусловлено следующими причинами: во-первых, 
такое основание является более широким, так как 
каждая из трех фаз модели Циммермана (планиро-
вание, действие, рефлексия) включает в себя целую 

комбинацию разных стратегий. Например, в фа-
зу действия студент может использовать ряд мета-
когнитивных или когнитивных стратегий, а также 
стратегий управления ресурсами. Во-вторых, объ-
единение интервенций по стратегиям может при-
вести к неверной интерпретации их эффективнос-
ти. Например, интервенции могут развивать на-
вык планирования или рефлексии: оба относятся 
к метакогнитивным стратегиям. Получается, та-
кие интервенции могут быть ошибочно оценены 
как развивающие одно и то же, хотя ключевое на-
правление и цель каждой из них изначально были 
абсолютно разными. Таким образом, использова-
ние трехфазной модели СРО Циммермана в качес-
тве основы типологии интервенций позволит бо-
лее точно классифицировать и анализировать их 
эффективность, учитывая конкретные фазы влия-
ния, а не только виды задействованных стратегий.

В описанных работах не уделялось достаточно-
го внимания особенностям самих заданий в интер-
венциях –  в частности, не рассматривались факто-
ры, влияющие на готовность учащихся выполнять 
задание, а также степень воспринимаемой «легко-
сти» и «понятности» его выполнения. Предлагается 
рассмотреть степень структурированности зада-
ния как ключевой фактор, влияющий на качество 
его выполнения. Например, написание эссе явля-
ется примером слабо структурированного задания. 
С одной стороны, это может иметь некоторые пре-
имущества, но с другой стороны, может стать пре-
пятствием для учащихся с недостаточно развиты-
ми навыками письменной речи. Более структури-
рованные задания, такие как ответы на вопросы 
или тесты, могут быть доступны более широко-
му кругу учащихся за счет простого процесса вы-
полнения. Степень структурированности задания 
может существенно влиять на эффективность, по-
этому важно учитывать данный фактор при раз-
работке и реализации интервенций.

Далее рассмотрим эти типы подробнее и про-
иллюстрируем различия по основаниям.

1. Уровни активности студентов 
в процессе обучения навыкам СРО
Исследования [25–26] говорят о том, что ме-

тодики, которые вовлекают студентов в активный 
процесс приобретения навыков СРО и требуют вы-
полнения определенных заданий, более эффектив-
ны, чем пассивные, не требующие от учащихся ка-
ких-либо действий.

В контексте пассивных интервенций учащие-
ся рассматриваются в качестве пассивных получа-
телей заранее отобранной и организованной пре-
подавателем информации. К таким интервенциям, 
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например, можно отнести просмотр видеолекции, 
чтение статей и учебных материалов о стратегиях 
СРО [27]. Сюда же можно отнести встроенные в он-
лайн-курсы подсказки по стратегиям СРО [28]: на-
пример, вопросы-подсказки по планированию, ко-
торые побуждают ученика составить учебный план 
и цели на курс [29], вопросы-подсказки для развития 
рефлексии и мотивации [30], подсказки, побуждаю-
щие вести заметки / конспекты [31]. К пассивным ин-
тервенциям можно отнести напоминания на e-mail / 
в мессенджерах о стратегиях СРО или с побуждени-
ем к тому, чтобы приступить к учебе [32–33].

Активные интервенции требуют от учащих-
ся инвестирования времени и усилий в то, чтобы 
в ходе определенной деятельности усвоить необ-
ходимые знания и навыки. Типичными примера-
ми таких интервенций могут служить различные 
письменные задания. Например, написание эссе 
может требовать постановки долгосрочных целей 
в учебе и карьере [34–35], а также содержать оце-
ночные суждения о собственной учебной деятель-
ности и размышления о стратегиях адаптации сво-
его поведения для достижения лучших результа-
тов [36]. К активным интервенциям можно отнести 
ведение дневника обучения [37–38], где студент 
рефлексирует над тем, насколько эффективно он 
обучается на курсе, какие стратегии обучения ему 
помогают, что ему дается особенно тяжело и как 
улучшить свои результаты.

2. Фаза саморегулируемого обучения, 
на которую направлено действие 
интервенции
В рамках данного обзора мы остановимся 

на трехфазной модели Циммермана [10; 24], по-
скольку эта теоретическая рамка чаще всего ис-
пользуется исследователями, разрабатывающими 
интервенции, что делает ее наиболее изученной. 
Несравненным преимуществом является то, что 
Циммерманом было разработано пять инструмен-
тов для измерения и анализа развития навыков [39].

В модели Циммермана выделяются следующие 
фазы саморегулируемого обучения: 1) планирова-
ние и постановка цели; 2) процесс выполнения за-
дания; 3) оценка результата и рефлексия. Каждая 
фаза содержит набор подпроцессов и стратегий. 
Например, фаза действия обеспечивается страте-
гиями самоконтроля, управления временем, поис-
ком помощи, ведением заметок и другими. Таким 
образом, в трехфазной модели описывается взаи-
мосвязь когнитивных, метакогнитивных, поведен-
ческих и мотивационных составляющих.

Важно отметить, что у студентов может быть 
низкий уровень навыков СРО как во всех трех фазах 

цикла SRL (планирование, действие, рефлексия), 
так и в одной конкретной, что может существен-
но снижать эффективность обучения, в том числе 
в онлайн-формате [12–13; 40–41]. В литературе мож-
но встретить описания интервенций, направлен-
ных только на одну фазу СРО: например, на разви-
тие навыков планирования и постановки целей [29; 
 34–35] или на развитие навыка рефлексии [36;  42–43]. 
Существуют также интервенции, включающие за-
дания для формирования навыков, необходимых 
для двух или всех трех фаз SRL [44–46].

3. Степень структурированности задания
В рамках интервенций, направленных на са-

морегулируемое обучение, существует большое 
разнообразие заданий. Так, например, для разви-
тия навыков планирования используются дневни-
ки [36–37], журналы обучения [47–48], электронные 
портфолио студентов [45], эссе [34–35], встроенные 
в онлайн-среду обучения формы для заполнения 
целей и подцелей в виде иерархической структу-
ры [49], формы с вопросами-подсказками и тесто-
выми заданиями для планирования [29]. Это мно-
гообразие можно систематизировать через струк-
турированность: под ней подразумевается степень 
свободы, которую имеет учащийся при выполнении 
задания. Наиболее неструктурированная степень 
будет наблюдаться у заданий в виде написания эс-
се без уточнения структуры текста, в то время как 
наиболее структурированное задание будет выгля-
деть как форма, в которой учащемуся необходи-
мо выбрать определенные варианты ответа на воп-
рос. Электронные журналы и дневники обучения, 
как правило, имеют заранее подготовленный ша-
блон заполнения и часто оснащены встроенными 
вопросами-подсказками, чек-листами и другими 
функциями [37–38].

4. Наличие и тип обратной связи 
по результатам выполненного задания, 
направленного на развитие навыков 
саморегулируемого обучения
Следующее основание для классификации ин-

тервенций, направленных на развитие навыков 
СРО, связано с наличием обратной связи о резуль-
татах выполнения задания. Многие интервенции 
не предполагают обсуждения результатов и про-
цесса выполнения заданий [34–35]. Некоторые, на-
оборот, могут быть направлены на взаимодействие 
учащихся друг с другом и/или с преподавателем. 
В ходе таких интервенций ученики обменивают-
ся информацией, которая выходит за рамки пред-
ставленной в учебных материалах, а также предо-
ставляют обратную связь, оценивая работы друг 
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друга  [50–52]. В нескольких исследованиях были 
предложены специальные онлайн-среды для кол-
лаборации [53–54], где встроенные интервенции 
для взаимного сотрудничества могут повышать 
уровень саморегулируемого обучения.

Обратная связь может быть получена от пре-
подавателей [55] или в результате взаимодействия 
с чат-ботами для развития навыков СРО [56–57]. 
Учащиеся могут получить информацию о коррект-
ности / некорректности ответов, но может предо-
ставляться и атрибутивная обратная связь, кото-
рая подчеркивает причинно-следственную связь 
между степенью усилий и полученной оценкой [58]. 
Юн Ву и Кристиан Шунн [59] создали типологию 
реакций студентов на обратную связь от сокурс-
ников по степени активности. Пассивная реакция 
не подразумевает какой-либо последующей дея-
тельности студента и в конечном счете меньше все-
го влияет на освоение материала. Конструктивная 
обратная связь, в свою очередь, предполагает, что 
студент заново перерабатывает свою работу с уче-
том рекомендаций и советов, которые были пред-
ложены, что, как было обнаружено, наиболее эф-
фективно отражается на результатах обучения [59].

Другим типом обратной связи является сравне-
ние поведения студента при прохождении МООК 
с поведением однокурсников. В исследовании 
Дэвиса и коллег [60] обратная связь в виде визу-
ализации сравнения поведения на курсе с други-
ми учащимися повышала навыки СРО и процент 
учащихся, успешно завершивших курс. Типичной 
принято считать обратную связь по результату дея-
тельности. Но в данной работе исследователи соз-
дали систему персонализированной обратной свя-
зи по поведению студентов на курсе, которая была 
представлена в виде веб-страницы с визуализаци-
ей показателей и сравнения с сокурсниками по сле-
дующим параметрам: количество завершенных 
квизов, количество решенных тестовых вопросов, 
количество времени, проведенного на платформе 
за неделю, количество просмотренных лекций [60].

К одному из типов обратной связи можно от-
нести аналитические панели, представляющие со-
бой страницу в личном кабинете учащегося, кото-
рая наглядно демонстрирует те или иные показате-
ли его успеваемости на основе анализа цифровых 
следов [61–63].

5. Этап курса, на котором проводится ин-
тервенция, и длительность интервенции по вре-
мени / количеству заданий

Интервенции также различаются по своей 
длительности. Они могут быть короткими (состо-
ять из одного задания на несколько минут / часов), 

средними (длиться 1–2 недели) или длительны-
ми (более двух недель). Короткие интервенции могут 
представлять собой просмотр одной видеолекции 
о навыках СРО перед началом курса [64] или выпол-
нение короткого письменного упражнения по поста-
новке целей на курс [65–66]. Несмотря на эффектив-
ность некоторых коротких интервенций, предпола-
гается, что длительные и комплексные интервенции 
более эффективны [67]. За время интервенций сред-
ней длины и длительных студенты могут выпол-
нять одно и тоже повторяющееся задание (напри-
мер, заполнение дневника по шаблону) [37], либо се-
рию различных заданий (например, на разные фазы 
модели СРО) [68]. Например, в течение всего курса 
обучения учащиеся могут заполнять структуриро-
ванный учебный дневник [37–38], а написать эссе 
о целях обучения на курсе в самом начале [34–35].

Способы внедрения интервенций 
в университетах

Интервенции по саморегулируемому обучению 
представляют собой эффективный инструмент для 
решения ряда управленческих задач в университет-
ском образовании. Внедрение в университетские про-
граммы интервенций для развития навыков СРО мо-
жет служить управленческим механизмом, позволя-
ющим сохранить высокое качество образования при 
обучении в онлайн-среде. За счет этого университеты 
могут получать дополнительный доход от реализа-
ции онлайн-программ и переходить от традиционных 
бизнес-моделей к моделям подписки, предоставляя 
доступ к онлайн-платформам с образовательными 
материалами. Наличие подобных программ повы-
шает конкурентоспособность университета и делает 
его более привлекательным для студентов.

Одним из направлений трансформации систе-
мы управления университетом в эпоху масштаб-
ного развития онлайн-обучения может служить 
организация отдельного подразделения, целью 
которого станет развитие в университете среды, 
поддерживающей навыки саморегулируемого об-
учения. Оно может состоять из двух отделов: ис-
следовательского и отдела проектирования и реа-
лизации программ поддержки СРО.

Исследовательский отдел за счет взаимодей-
ствия между разными кафедрами и факульте-
тами университета может заниматься регуляр-
ным измерением навыков СРО среди студентов, 
а также сбором и анализом данных об эффектив-
ности внедряемых интервенций. Среди инстру-
ментов измерения могут быть как самоопрос-
ники, например, «Саморегулируемое обучение 
в МООК» (SRLMQ –  Self-Regulated Learning in 
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MOOCs Questionnaire) [69–71], так и анализ «циф-
ровых следов» поведения студентов на онлайн-кур-
сах: количества часов, проведенных на онлайн-
платформе, количества логов, количества прослу-
шанных видеолекций и других показателей [71].

В задачи отдела проектирования может вхо-
дить создание методических рекомендаций для 
преподавателей по внедрению интервенций СРО 
непосредственно в содержание курса, что позво-
лит студентам развивать стратегии саморегуля-
ции в контексте своего обучения [72].

Отдел проектирования и реализации программ 
поддержки СРО может заниматься обучением как 
преподавателей в рамках курсов повышения ква-
лификации, так и студентов. Преподаватели смо-
гут получить на таких курсах необходимый на-
бор методик и инструментов для использования 
в ежедневной практике. Программа по обучению 
студентов навыкам СРО может быть основной или 
факультативной дисциплиной в рамках бакалав-
риата или магистратуры. Приведенная типология 
поможет в разработке содержания таких курсов 
и создания эффективных практических заданий, 
развивающих СРО.

Разработкой эффективных интервенций 
по СРО для студентов университета обычно за-
нимаются исследователи в области педагогичес-
кой психологии, когнитивной психологии и наук 
об обучении [21–22]. Создание в инфраструктуре 
университета подразделения саморегулируемого 
обучения может привести к появлению несколь-
ких новых профессий, направленных на улучшение 
образовательных практик и поддержку развития 
студентов. Вот некоторые из них: 1) координатор 
СРО –  специалист, который помогает студентам 
развить навыки самоорганизации, планирования 
и управления своей учебной деятельностью, а так-
же занимается повышением квалификации препо-
давателей в отношении методик, ориентированных 
на развитие СРО и адаптации курсов к онлайн-фор-
мату; 2) разработчик / дизайнер учебных программ 
СРО, который занимается исследованиями и разра-
боткой интервенции; к этой категории специалис-
тов могут относиться разработчики онлайн-плат-
форм саморегулируемого обучения. В задачи от-
дела проектирования также может входить тесное 
сотрудничество с подразделением информацион-
ных технологий для оснащения онлайн-курсов ин-
струментами, поддерживающими СРО. Например, 
включение системы обратной связи на основе ис-
кусственного интеллекта или панели аналитики 
обучения может помочь студентам отслеживать 
прогресс в обучении и соответствующим обра-
зом адаптировать свои стратегии СРО [46; 61–63].

Таким образом, включение в организационную 
структуру подразделения, которое занимается изу-
чением, разработкой и применением интервенций 
для развития СРО, позволит университетам соз-
давать среду обучения, которая в конечном ито-
ге приведет к улучшению академических резуль-
татов, в том числе при обучении в онлайн-среде.

Выводы

Широкое внедрение онлайн-образования в уни-
верситетах на сегодняшний день особенно остро 
ставит вопрос о развитии навыков, которые повы-
шают самостоятельность студентов [5; 11; 13; 21]. 
Низкий уровень развития навыков СРО у боль-
шого количества учащихся [2; 5–6] заставля-
ет ВУЗы по всему миру принимать управленче-
ские решения в сфере дополнительного оснаще-
ния образовательного процесса специальными 
интервенциями [16–19].

Данная работа восполняет пробел в системати-
зации интервенций и позволяет структурировать 
их по возможным характеристикам. Посредством 
анализа 68 интервенций, описанных в 62 статьях, 
были выделены следующие основания для типо-
логии, которые могут влиять на эффективность: 
уровни активности студентов в процессе обучения 
навыкам; фаза цикла саморегулируемого обучения, 
на которую направлено действие интервенции; сте-
пень структурированности задания; наличие и тип 
обратной связи по результатам выполненного за-
дания; этап курса, на котором проводится интер-
венция, и ее длительность. Данная типология от-
ражает разные аспекты как самой интервенции, 
так и ее воздействия на учащихся, а также осо-
бенностей внедрения в образовательный процесс.

Предложенное направление трансформации 
системы управления университетом в виде орга-
низации отдельного подразделения по развитию 
среды, поддерживающей навыки саморегулируе-
мого обучения, должно, как было упомянуто ра-
нее, подразумевать исследовательский отдел и от-
дел проектирования и реализации программ под-
держки СРО. Одним из важных направлений для 
будущих исследований является изучение влия-
ния конкретных характеристик и типов интервен-
ций на эффективность. Разработчики интервенций 
из отдела проектирования и реализации программ 
поддержки СРО смогут заранее понимать, какими 
функциями должен быть оснащен инструмент и как 
он будет внедряться в образовательный процесс.

Таким образом, предложенная типология 
и дальнейшие исследования позволят в будущем 
эффективно расходовать ресурсы и упрощать 
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процесс внедрения интервенций в образователь-
ные процессы университетов, способствуя сохра-
нению качества образования в условиях масштаб-
ного роста обучения в онлайн-формате.
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