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Проблема понимания моделей смешанного обучения
и связанных с ними дидактических условий

В статье рассмотрена проблема типологии моделей смешанного обучения, требующего определенных 
дидактических условий. В связи с этим проанализированы различные подходы классификации моделей 
смешанного обучения, определения его дидактической природы в американской, европейской и рос-
сийской научной литературе. Предложен критический взгляд на исследовательский опыт моделирова-
ния смешанного обучения, толкования понятий «дидактические условия» и «организационно-дидакти-
ческая модель». Целью настоящей статьи является анализ научного понимания типологии моделей сме-
шанного обучения и связанных с ним дидактических условий. Это обусловило применение методов 
сравнительного анализа и обобщения. Результаты исследования показывают, что в научной литературе 
закрепилось представление о дидактической природе смешанного обучения, объединяющего техноло-
гическое и педагогическое начала. Смешанное обучение требует развитую электронную информацион-
ную среду, содержащую качественный и разноплановый контент, способную формировать индивиду-
альную траекторию обучения, обеспечивать личное виртуальное образовательное пространство, осу-
ществлять учёт и контроль учебных достижений студентов. А также видоизменяется дидактическая 
роль преподавателя, который не может обойтись без уверенных IT-компетенций. На него возлагаются 
обязанности формировать контент образовательной программы, укреплять индивидуальный подход в 
обучении, управлять планированием обучения. Существующие попытки классифицировать модели 
смешанного обучения носят, как правило, незавершенный характер и сводятся к выявлению комплекса 
критериев моделирования. В качестве иллюстрации приведены примеры оптимальных решений про-
блемы моделирования и дифференциации дидактических условий, показано их влияние на роль педа-
гога и требования к цифровой образовательной среде.
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Введение

Современное экспертное сообщество на протяжении десяти последних лет активно обсуждает 
проблему возрастающей роли цифровых технологий в системе высшего образования. В результате 
этого был сформирован нарратив постепенного доминирования дистанционных форм обучения над 
традиционными. Появились даже сторонники тотального перехода образования на онлайн обучение. 
К счастью, пандемический опыт показал ущербность подобных представлений и заставил задуматься 
над новыми решениями обеспечения качества обучения. На этом фоне стала усиливаться позиция тех, 
кто придерживался идеи смешанного обучения, соединившего сильные стороны традиционного и 
электронного форматов [1; 166]. Оказались правы исследователи, которые утверждали неизбежность 
смешанного обучения еще в начале 2000-х годов [2; 8]. Суть полемики, которую они начали, была 
связана, с одной стороны, с преимуществами смешанного обучения, с другой — дидактическими усло-
виями для его развития. Поэтому цель данной статьи — проанализировать научное понимание типо-
логии моделей смешанного обучения и связанных с ним дидактических условий.

Методы и материалы

В рамках данного исследования анализировались различные типологии смешанного обучения в 
их взаимосвязи с дидактическими принципами. В сопоставительном контексте представлены точки 
зрения зарубежных исследователей. Указанная цель статьи обусловила применение методов сравни-
тельного анализа и обобщения.

Результаты и их обсуждение

1) В полемической литературе закрепилось эмпирическое представление о дидактической при-
роде смешанного обучения, которое не является тождественным понятию дистанционного обучения. 
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Дифференциальным признаком смешанного обучения считают сопряжение технологического и педа-
гогического в процессе обучения. 

2) Мировой опыт смешанного обучения позволяет выделить порядка 20 моделей, которые до сих 
пор не подлежали серьезному типологическому анализу. 

3) Существующие попытки создать типологию моделей основываются преимущественно на эм-
пирическом и функциональном подходах, которые ограничиваются выявлением критериев моделиро-
вания смешанного обучения. 

4) Организационно-дидактическая природа смешанного обучения позволяет экспертам формиро-
вать различные модели, которые нуждаются в типологическом анализе. 

5) Дидактические условия смешанного обучения обусловлены технологическим развитием обра-
зовательной среды, в которой преобладают электронный компонент и установка на самообучение и 
самооценку результатов. 

6) Организационно-дидактическая модель способствует реализации базового принципа субъ-
ектно-субъектных отношений в процессе обучения. 
 

Говоря о преимуществах смешанного обучения, важно установить его главное отличие от дистан-
ционного. В научной литературе дифференциация этих форматов сводится к соотношению аудитор-
ного и виртуального обучения. На деле отличие значительно глубже. Оно заключается в организаци-
онно-дидактической плоскости, которая определяет сочетание традиционного и электронного компо-
нентов, а также видоизменяет привычную роль преподавателя [3; 174]. Кроме того, смешанное обуче-
ние требует сосредоточиться на сопряжении технологического и педагогического в процессе обучения 
[4; 30]. Эта особенность позволяет некоторым экспертам считать дистанционное обучение одной из 
моделей смешанного обучения [5; 68]. 

Противниками такого определения выступают приверженцы организационно-дидактических 
представлений о природе смешанного обучения [6; 68]. По их мнению, смешанное обучение не следует 
рассматривать как бинарное сочетание контактного и дистанционного форматов. Его структура тро-
ична: помимо этих двух организационных способов, оно включает также автономное обучение с ис-
пользованием электронного ресурса [7; 22]. Другими словами, смешанное обучение может пониматься 
как модель, в которой обучение строится одновременно на сочетании компьютерных технологий и 
преподавателя, применяющего активные очные и дистанционные формы, синхронные и асинхронные 
форматы работы. В этом заключается педагогическая специфика смешанного обучения, его дидакти-
ческая природа. 

Собственно это и определяет преимущества смешанного обучения, применимое на всех уровнях 
образования, повышающее возможности индивидуального подхода и самообразования. Это создаёт 
необходимые условия для трансформации обучающегося из объекта в субъект, приобретения им так 
называемого «интегрированного учебного опыта» [8; 5]. 

Понимание базовых дефиниций смешанного обучения позволяет обратиться к проблеме его вари-
ативности, которое в экспертной литературе обозначается как модель [9; 146]. Большое распростране-
ние получила мысль о том, что смешанное обучение и есть монолитная модель организации образова-
тельного процесса [10; 207]. Наряду с этим, существует противоположное убеждение о модельной 
представленности смешанного обучения в мировой образовательной практике [11; 174]. Выборочный 
анализ таких трудов позволяет говорить о существовании порядка 20 организационно-дидактических 
моделей, которые до сих пор не подлежали серьезному типологическому анализу [12; 88]. Имея эмпи-
рическую природу, они различаются по признакам «соотношения традиционной формы обучения с 
электронной и степени самостоятельности обучающихся при освоении учебного материала и выборе 
разделов для самостоятельного изучения». Например, модель «Rotation» предполагает сочетание он-
лайн обучения с традиционными методами по расписанию; модель «Flex» предусматривает гибкий ин-
дивидуальный график, в котором онлайн обучение преобладает; модель «A La Carte» сочетает онлайн 
и оффлайн курсы по усмотрению обучающегося; модель «Enriched Virtual» допускает автономное обу-
чение [13; 112]. 

Первые попытки классифицировать модели принадлежат С. Консортиум, который выделил 3 мо-
дели, исходя из соотношения времени очного общения и работы в сети [14; 115]. Американское иссле-
дователи Х. Стейкер и М. Хорн указали шесть моделей с опорой на эмпирический принцип, учитыва-
ющий соотношение традиционных и электронных компонентов, а также степень самостоятельности 
обучающихся в выборе материалов и разделов курса [8; 5]. Например, модель «Face-to-face» («лицом 
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к лицу»), где преподаватель в традиционной учебной обстановке в аудитории использует онлайн обу-
чение в качестве рекомендаций, корректировки или дополнительного обучения; «Rotation model» («мо-
дель ротации») студенты перемещаются и онлайн обучение сменяется обучением в аудитории, и, 
наоборот; «Flex» («гибкая модель»), в которой учебная программа предоставляется в основном через 
онлайн платформу, а преподаватели обеспечивают поддержку на месте; «Online lab» («онлайн лабора-
тория»), занятие проводится в аудитории или компьютерном классе; «Self-blend» («самосмешение»), в 
которой учащиеся сами выбирают, какие курсы они будут проходить онлайн в дополнение к предло-
жениям своих занятий; «Online driver» занятия, курсы в основном проводятся онлайн, а аудиторные 
занятия являются дополнительными, обязательным является регулярная сдача контрольных точек. 
Особенностью данной типологии являются её дидактическая направленность и ориентированность на 
среднюю систему образования. В то же время эта типология вызвала большой интерес в среде экспер-
тов, многие из которых пытались нарастить её собственными моделями. Это сделало типологию Х. 
Стейкера и М. Хорна эталонной среди зарубежных экспертов. 

Стремление классифицировать модели смешанного обучения привели к формированию разных 
исследовательских подходов. В основу одного из них лег упомянутый выше эмпирический принцип 
Х. Стейкера и М. Хорна, другой подход был построен по мере практического освоения новых вариан-
тов смешанного обучения и их описания в научной литературе. Одним из ярких примеров этого яв-
ляется работа российских исследователей И.Н. Семеновой и А.В. Слепухина, которые предложили ди-
дактических конструктор для проектирования моделей электронного, дистанционного и смешанного 
обучения в вузе [6; 68]. По мнению авторов, для самостоятельного моделирования достаточно исполь-
зовать 12 критериев. Аналогичную логику использовал другой российский учёный В.А. Фандей, кото-
рый предложил свой комплекс критериев и на их основе представил три модели: «поддерживающую», 
«замещающую», «модель электронно-образовательного центра» [14; 115]. В коллективной работе 
Т.Ю. Плетяго, А.С. Остапенко, С.Н. Антоновой выделяются 4 уровня базовых компонентов смешан-
ного обучения: внедрение онлайн курсов в образовательные программы; использование ИКТ; синхрон-
ное IT-асинхронное обучение/преподавание; изменение системы обучения [13; 112]. Справедливо ис-
пользуя функциональный подход, авторы вместе с тем ограничились описанием критериев, которые, 
как и в других указанных выше трудах, могли стать основанием для создания типологии моделей. 

Пожалуй, решению этой проблемы способствует авторская типология другой группы российских 
исследователей В.И. Блинова, Е.Ю. Есениной, И.С. Сергеева [15; 44]. Опираясь на предыдущий эк-
спертный опыт, они предлагают организационно-дидактическую типологию моделей, ориентирован-
ную на тех «работников организации образования, от которых реально зависит выбор той или иной 
модели учебного процесса» [15; 55]. В основу типологии положен критерий интеграции смешанного 
обучения. Он предстаёт в четырёх модификациях: уровень учебного плана; уровень учебного 
предмета; уровень раздела или темы; уровень технологии обучения. В качестве дополнительных кри-
териев выступают субъект смешанного обучения; соотношение компонентов смешанного обучения; 
последовательность этапов смешанного обучения в парадигме «изучение нового материала–закрепле-
ние–контроль». 

Интересной, на наш взгляд, является понимание модели смешанного обучения, которая есть «ка-
тегория, промежуточная между более широкой формой организации образовательного процесса и бо-
лее узкой методикой или методической схемой, которые могут быть различными в рамках одной и той 
же модели смешанного обучения» [15; 56]. 

В их понимании сопряженность должна стать основным квалификационным фактором и отра-
зиться на понятийном уровне. С учётом этого авторы предлагают типологию из 12 моделей, которые 
отражают большинство моделей, описанных в современной научной литературе. Представленные в 
типологии модели дифференцируются с точки зрения содержания («смешанный учебный план»), субъ-
ектности («автономный индивидуальный учебный план») и этапности обучения («перевёрнутый 
класс»). Кроме того, проявляется характер дидактического компонента и его частичное присутствие в 
электронном пространстве обучения. Данный опыт систематизации, безусловно, может быть использо-
ван как организаторами обучения, так и разработчиками цифровых ресурсов. 

Считаем вполне справедливой мысль о сопряженности смешанного обучения с дидактическими 
принципами. В современной экспертной литературе эта проблема рассматривается в контексте дидак-
тических условиях обучения [16; 10]. Одни исследователи считают их обстоятельствами педагогиче-
ского процесса, [17; 5], другие — обучающими процедурами [18; 13]. Но и в том, и другом случае 
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признается, что дидактические условия сочетают содержание, формы, методы и средства обучения, 
направленные на эффективное решение академических задач. 

Наблюдается общность представлений экспертов в понимании сути смешанного обучения, кото-
рое имеет гибридную природу, совмещает традиционный и электронный форматы. Используя различ-
ные понятийные маркеры от метода до технологии, эксперты признают системообразующий характер 
смешанного обучения. В качестве определяющего признака отмечается студентоцентрированность. 
Необходимо подчеркнуть, что целевая установка метода смешанного обучения связана с формирова-
нием у студента навыков самообучаемости, самоорганизации, культуры поиска информации. Развитие 
смешанного обучения в системе образования повлечет качественную трансформацию академической 
роли преподавателя, политики в области методического обеспечения и организации учебного про-
цесса, в целом. 

Кроме того, эксперты совпадают во мнении о том, что успешное развитие смешанного обучения 
во многом зависит от ресурсных условий в учебном заведении, которое должно быть обеспечено соот-
ветствующей цифровой инфраструктурой, контентом, IT-персоналом. При этом важным свойством ди-
дактических условий признается их подвижность, обусловленная уровнем доступности ресурсов обу-
чения и академическими ожиданиями общества. Европейские исследователи доказали прямую связь 
между темпами развития технологических изменений в информационной сфере и модернизацией об-
разования [19; 2; 20; 9]. В этом же контексте рассматривается развитие смешанного обучения, преду-
сматривающего, как уже отмечалось, сочетание традиционного и электронного форматов. 

Подвижность дидактических условий может быть связана с краткосрочными задачами педагога 
по отбору учебного материала, вовлечению обучающихся в активную деятельность, формированию у 
них информационных компетенций. Так, исследователь С.В. Волкова считает, что для активизации 
познавательной деятельности обучающихся необходимо создавать дидактические условия, направлен-
ные на развитие творческого диалога субъектов учебного процесса [18; 13]. По мнению Е.А. Ложако-
вой, дидактические условия должны развивать у обучающихся информальные информационные ком-
петенции: «для этого важно использовать тренажёры, компьютерные программы, виртуальные плат-
формы, автоматизированные системы оценки знаний» [17; 6]. Иначе говоря, дидактические условия 
должны включать арсенал электронных продуктов, которые могут приобретаться или разрабатываться 
самими педагогами. 

В экспертной среде сложилось конкретное представление о дидактических функциях электрон-
ных продуктов, используемых при смешанном обучении. Во-первых, в арсенале обучающегося 
должны находиться электронные разработки разного формата: текстовые, графические, звуковые, 
мультимедийные. Во-вторых, обучающийся должен иметь возможность манипулировать объектами: 
изменять их параметры, переводить из одной формы в другую. В-третьих, учебная информация должна 
носить вариативный и разноуровневый характер, позволяющий дифференцировать материал с учётом 
индивидуальной образовательной траектории. Механизмами, обеспечивающими качество электрон-
ных продуктов, являются внутренние стандарты по их разработке и экспертизе. 

Как показывает практика, смешанное обучение требует развитую электронную информационную 
среду, содержащую качественный и разнообразный контент, способную формировать индивидуаль-
ную траекторию обучения, обеспечивать личное виртуальное образовательное пространство, осу-
ществлять учёт учебных достижений обучающихся. А также, эксперты большое внимание уделяют 
возможностям самонаблюдения, самооценивания и саморегуляции обучения, благодаря чему студент 
ведет мониторинг собственных действий, оценивает собственный успех и реагирует на собственные 
результаты обучения. При этом студент может управлять процессом обучения, применяя известные 
ему стратегии, например, мета-познание, тайминг, критическое мышление. 

В информационную среду должны быть включены и социальные сети, которые помогают обуча-
ющимся успешно социализироваться в условиях цифрового (виртуального) общения. Важно, чтобы 
развитие информационной среды обучения усиливало дидактические условия, направленные на само-
регуляцию обучения (self-regulated learning) в сочетании с самомониторингом и самооцениванием. 

В условиях смешанного обучения видоизменяется дидактическая роль преподавателя, который, 
реализуя формат смешанного обучения, не может обойтись без уверенных IT-компетенций. На него 
возлагаются обязанности формировать электронный контент образовательной программы, укреплять 
индивидуальный подход в обучении, управлять планированием обучения, студенты имеют возмож-
ность освоить необходимые знания и навыки в удобном для них формате, скорости; повысить качество 
обучения, гибкость образовательной траектории. Первоочередной становится задача по развитию 

Buk
eto

v u
niv

ers
ity



Б.А. Жетписбаева, А.С. Изотова и др. 

18 Вестник Карагандинского университета 

самостоятельности обучающихся, в результате чего преподаватель выполняет функции эксперта. Это, 
в свою очередь, формирует субъектно-субъектные отношения, повышает ответственность обучаю-
щихся за результаты обучения и развивает у них способности саморефлексии. К индикаторам эффек-
тивного выполнения дидактических функций преподавателя при смешанном обучении некоторые экс-
перты относят доверительные отношения с обучающимися, их способность работать в команде, вы-
полнять проектную работу и осуществлять самооценку своего прогресса в обучении. 

В экспертной литературе дидактические условия смешанного обучения сопрягаются с требовани-
ями к организации учебного процесса. В этой связи выделяют два основных правила: 1) обучение про-
ходит по расписанию, которое обеспечивает сочетаемость традиционных и электронных занятий; 2) 
доступ к ресурсам и виртуальному общению осуществляется через внутреннюю платформу с разме-
щенной на ней LMS. Её возможности должны позволять воспроизведение учебного материала в за-
писи, переход по ссылкам на известные образовательные платформы мира, применение прокторинга в 
ходе контрольных мероприятий. Следует отметить, что проблема сопряженности не исчерпывается 
данными правилами. Ранее отмечалось, что она рассматривается в контексте моделирования процесса 
обучения. 

Заключение 

Проблема типологии моделей смешанного обучения сопряжена с дидактическими вопросами от-
бора и разработки разнообразного учебного контента, учитывая избыточность, разноуровневость, 
вариативность, интерактивность, научность, наглядность, структурированность. Контекст её изучения 
тесно связан с технологическими изменениями в обществе, в целом, и техническими возможностями 
образовательной среды, в частности. Совершенствование дидактических условий смешанного обуче-
ния зависит во многом от способности педагогов осваивать цифровые ресурсы внешнего происхожде-
ния и создавать собственные электронные продукты, необходимые для реализации конкретных обра-
зовательных программ, адаптироваться, быть гибкими. Процесс обучения должен быть обеспечен нор-
мативной и организационно-методической документацией, на основе которой следует осуществлять 
постоянный мониторинг учебного процесса. В свою очередь, административные службы учебного за-
ведения должны пересмотреть принципы планирования учебного процесса с акцентом на его индиви-
дуализацию и гибридность. В вузе должны быть разработаны и реализованы программы повышения 
квалификации для преподавателей. Внедрение смешанного обучения требует системного подхода, и 
здесь должны быть задействованы не только преподаватели, но и технические специалисты, которые 
должны выполнять определенные функции. Они обязаны развивать и поддерживать сервисы электрон-
ной образовательной среды, организовать работу службу поддержки пользователей по вопросам орга-
низации учебного процесса, проводить регулярный анализ современных систем электронного обуче-
ния с целью выявления новых программных решений и их внедрения. 
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Аралас оқыту үлгілерін түсіну қиындығы  
жəне соған байланысты дидактикалық шарттар 

Мақалада белгілі дидактикалық шарттарды талап ететін аралас оқыту үлгілерінің типология мəселесі 
қарастырылған. Осыған байланысты американдық, еуропалық жəне ресейлік ғылыми əдебиеттердегі 
аралас оқыту модельдерін жіктеуге жəне оның дидактикалық сипатын анықтауға арналған əртүрлі тə-
сілдер талданған. Аралас оқытуды модельдеу, «дидактикалық шарттар» жəне «ұйымдастыру-дидакти-
калық модель» ұғымдарын түсіндірудің зерттеу тəжірибесіне сыни көзқарас ұсынылған. Мақаланың 
мақсаты аралас оқыту үлгілерінің типологиясы мен оған байланысты дидактикалық жағдайлардың ғы-
лыми түсінігін талдау. Бұл салыстырмалы талдау жəне жалпылау əдістерін қолдануға əкелді. Зерттеу 
нəтижелері ғылыми əдебиеттерде технологиялық жəне педагогикалық принциптерді біріктіретін аралас 
оқытудың дидактикалық сипаты туралы идеяның орныққандығын көрсетеді. Аралас оқыту жеке оқыту 
траекториясын құра алатын, жеке виртуалды білім беру кеңістігін қамтамасыз ете алатын, студенттер-
дің оқу жетістіктерін бақылай алатын жəне тіркей алатын жоғары сапалы жəне əртүрлі мазмұнды қам-
титын дамыған электрондық ақпараттық ортаны қажет етеді. Ал оқытушының дидактикалық рөлі де 
өзгеруде, ол сенімді IT құзыреттілігінсіз істей алмайды. Оқытушы білім беру бағдарламасының мазмұ-
нын қалыптастыруға, оқуға жеке көзқарасты нығайтуға, оқытуды жоспарлауды басқаруға жауапты. 
Аралас оқыту үлгілерін жіктеудің бар əрекеттері, əдетте, толық емес жəне модельдеу критерийлерінің 
жиынтығын анықтауға дейін қысқарады. Көрнекілік ретінде дидактикалық шарттарды модельдеу мен 
саралау мəселесінің оңтайлы шешімдерінің мысалдары келтірілген, олардың оқытушы рөліне əсері 
жəне сандық білім беру ортасына қойылатын талаптар көрсетілген. 

Кілт сөздер: аралас оқыту, дидактикалық шарттар, модель, типология, сандық технологиялар, авто-
номды оқыту, шетел тілі, классификация. 
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B.A. Zhetpisbaeva, A.S Izotova, D.V. Dyakov, M.D. Baibek 

The Challenge of Understanding Blended Learning Models  
and related didactic conditions 

The article deals with the problem of the typology of the blended learning models that require the certain di-
dactic conditions. In this regard, the various approaches to classifying blended learning models and determining 
its didactic nature in American, European and Russian scientific literature are analyzed. A critical view is of-
fered on the research experience of the blended learning modeling, interpretation of the concepts of «the di-
dactic conditions» and «the organizational-didactic model». The purpose of this article is to analyze the scien-
tific understanding of the blended learning models typology and related didactic conditions. This led to the use 
of the comparative analysis methods and generalization. The results of the study show that the idea of the 
didactic nature of the blended learning, which combines technological and pedagogical principles, has become 
permanent in the scientific literature. Blended learning requires developed electronic information environment 
containing high-quality and diverse content that can form an individual learning trajectory, provide a personal 
virtual educational space, and monitor and record student learning achievements. And the didactic role of the 
teacher is also changing, who cannot do without confident IT competencies. He is responsible for shaping the 
content of the educational program, strengthening the individual approach to learning, and managing the plan-
ning of training. Existing attempts to classify blended learning models are, as a rule, incomplete and boil down 
to identifying a set of modeling criteria. As an illustration, examples of the optimal solutions to the problem of 
modeling and differentiation of didactic conditions are given, their influence on the teacher’s role and the re-
quirements for a digital educational environment are shown. 

Key words: blended learning, didactic conditions, model, typology, digital technologies, autonomous learning, 
foreign language, classification. 
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