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В условиях цифровой трансформации высшей школы, уси-
ления компетентностной направленности образования и 
возрастания требований к субъектности студента про-
блема преемственности аудиторной и внеаудиторной ра-
боты приобретает статус психодидактической и организа-
ционно-педагогической проблемы университетского обу-
чения. Фрагментарность связи между занятиями и само-
стоятельной деятельностью ведет к дидактической дис-
кретности, ослаблению логики усложнения действий, сни-
жению мотивационно-регулятивной устойчивости и ре-
дукции внеаудиторной активности к формальному выпол-
нению заданий. Цель статьи – теоретически обосновать 
модель преемственности аудиторной и внеаудиторной ра-
боты студентов в вузе как многоуровневую педагогиче-
скую конструкцию, обеспечивающую континуальность об-
разовательного процесса, развитие учебной автономии и 
перевод внешне организуемой деятельности в режим са-
морегулируемого профессионально ориентированного 
учения. Методология исследования опирается на систем-
ный, системно-деятельностный, компетентностный, лич-
ностно ориентированный и средовой подходы; использо-
ваны анализ и синтез литературы, сравнительно-сопоста-
вительный, структурно-функциональный и понятийно-ка-
тегориальный анализ, а также педагогическое моделиро-
вание. В результате исследования уточнено понятие пре-
емственности как интегративного свойства образователь-
ного процесса; определены ее уровни и принципы постро-
ения; разработана структурно-функциональная модель, 
включающая целевой, содержательно-смысловой, орга-
низационно-деятельностный, мотивационно-регулятив-
ный, рефлексивно-оценочный и результативный блоки; 
выявлены механизмы ее реализации – сквозное задание, 
поэтапное снятие педагогической опоры, рефлексивно-
оценочная рекурсия, средовая медиация и профессио-
нально-контекстуальная проблематизация; систематизи-
рованы педагогические условия работоспособности мо-
дели: критериальная прозрачность, архитектоника курса, 
нарастание самостоятельности, содержательная обратная 
связь, вариативность внеаудиторных форм и возвращение 
результатов самостоятельной деятельности в простран-
ство аудиторного обсуждения. Теоретическая значимость 
статьи состоит в интеграции представлений о саморегуля-
ции, вовлеченности, формирующем оценивании и средо-
вой организации обучения в целостную модель преем-
ственности. Практическая значимость исследования опре-
деляется возможностью использования предложенной 
модели при проектировании учебных дисциплин, модуль-
ных курсов, электронных ресурсов, проектных и исследо-
вательских форм работы. 

In the context of the digital transformation of higher ed-
ucation, the strengthening of competency-based educa-
tion and increasing demands on student agency, the 
problem of continuity of classroom and extracurricular 
work has become a psychodidactic and organizational-
pedagogical challenge for university education. The frag-
mented connection between classes and independent 
activities leads to didactic discontinuity, weakening of the 
logic of increasing complexity of actions, a decrease in 
motivational and regulatory stability, and a reduction of 
extracurricular activity to the formal completion of as-
signments. The purpose of this article is to theoretically 
substantiate a model of continuity of students' classroom 
and extracurricular work at a university as a multi-level 
pedagogical construct that ensures the continuity of the 
educational process, the development of academic au-
tonomy, and the transformation of externally organized 
activities into self-regulated, professionally oriented 
learning. The research methodology is based on the sys-
temic, systemic activity-oriented, competence, personal-
ity-oriented and environmental approaches; the analysis 
and synthesis of literature, comparative-contrastive, 
structural-functional and conceptual-categorical analy-
sis, as well as pedagogical modeling were used. As a re-
sult of the study, the concept of continuity as an integra-
tive property of the educational process was clarified; its 
levels and principles of construction were determined; a 
structural and functional model was developed, including 
target, content-semantic, organizational-activity, motiva-
tional-regulatory, reflective-evaluative and result blocks; 
the mechanisms of its implementation were identified – 
a through task, a step-by-step removal of pedagogical 
support, reflective-evaluative recursion, environmental 
mediation and professional-contextual problematization; 
The pedagogical conditions for the model's effectiveness 
are systematized: criterion transparency, course archi-
tecture, increased independence, meaningful feedback, 
variability of extracurricular activities, and the return of 
the results of independent activity to the classroom dis-
cussion space. The theoretical significance of the article 
lies in the integration of concepts of self-regulation, en-
gagement, formative assessment, and environmental or-
ganization of learning into a holistic model of continuity. 
The practical significance of the study is determined by 
the possibility of using the proposed model in the design 
of academic disciplines, modular courses, electronic re-
sources, project-based and research-based work. 
 

 

высшее образование, саморегулируемое учение, 
учебная автономия, формирующее оценивание 

higher education, self-regulated learning, educational 
autonomy, formative assessment 
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Введение / Introduction 
 

В современной дидактике высшей школы образовательный процесс все в меньшей 
степени интерпретируется как сумма изолированных контактных занятий и отдельно 
регламентируемых форм самостоятельной активности. Усиление компетентностной 
направленности обучения, цифровая трансформация университетской среды, вариа-
тивность образовательных траекторий и возрастание требований к субъектности сту-
дента актуализируют проблему преемственности аудиторной и внеаудиторной работы 
как одного из базовых механизмов обеспечения целостности профессиональной подго-
товки. Внеаудиторная деятельность в этих условиях перестает быть периферийным при-
ложением к лекциям и семинарам: именно в ней осуществляется интериоризация и опе-
рационализация содержания, заданного в аудитории, перенос способов действия в более 
свободные контексты, развитие рефлексивно-оценочных умений и постепенное нара-
щивание учебной автономии. При отсутствии такой преемственности возникает эф-
фект дидактической дискретности: учебная активность приобретает эпизодический ха-
рактер, нарушается логика усложнения деятельности, а связь между знаниевым усвое-
нием и практическим действием оказывается ослабленной. 

Поэтому заявленная проблема имеет не частнометодический, а общепедагоги-
ческий и психодидактический статус. По существу, речь идет о том, каким образом 
архитектоника университетского курса обеспечивает переход от педагогически орга-
низуемой учебной деятельности к саморегулируемой образовательной активности, 
как согласуются цели, содержание, формы, средства, механизмы обратной связи и 
процедуры рефлексии в разных режимах учебного взаимодействия. В данном контек-
сте преемственность следует понимать не как механическое продолжение аудитор-
ного задания вне аудитории, а как специально спроектированную сопряженность 
контактной, самостоятельной, проектной, исследовательской и коммуникативной де-
ятельности, при которой каждый последующий этап одновременно продолжает, 
углубляет и преобразует предыдущий. Между тем практика высшей школы нередко 
демонстрирует иную ситуацию: аудиторная работа концентрируется вокруг предъ-
явления содержания, тогда как внеаудиторная редуцируется до репродуктивных за-
даний или формально учитываемой активности, не встроенной в логику профессио-
нально-личностного становления студента. 

Существенное теоретическое основание для осмысления этой проблемы задает ра-
бота Э. Панадеро [1]. Анализируя модели саморегулируемого учения, автор показывает, 
что саморегуляция включает когнитивные, метакогнитивные, поведенческие, мотива-
ционные и эмоциональные компоненты, а при корректном педагогическом проектиро-
вании способна улучшать качество обучения и учебные результаты. Для темы настоя-
щей статьи это означает, что преемственность аудиторной и внеаудиторной работы 
должна рассматриваться не только как организационная связность, но и как механизм 
переноса целеполагания, планирования, мониторинга и самокоррекции из простран-
ства внешне управляемой деятельности в пространство деятельности, все в большей сте-
пени регулируемой самим студентом. Иную, но концептуально близкую оптику пред-
лагают Д. Никол и Д. Макфарлейн [2]. Рассматривая формирующее оценивание и об-
ратную связь в контексте саморегулируемого учения, авторы доказывают, что оценоч-
ные процедуры в высшей школе должны не столько фиксировать результат, сколько 
наделять студентов способностью к саморегуляции собственной учебной деятельности. 
Их положение о том, что исключительно преподавательский контроль затрудняет раз-
витие регулятивных умений, необходимых для продуктивной работы за пределами 
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аудитории, принципиально важно для нашего исследования. Если первый подход ак-
центирует внутреннюю архитектонику саморегуляции, то второй подчеркивает ее 
внешнее педагогическое опосредование через критериальную ясность, диалогическую 
обратную связь и специально организованные возможности сокращения разрыва между 
текущим и желаемым уровнем результата. 

Средовой аспект проблемы отчетливо проявляется в исследовании [3], посвящен-
ном обучению за пределами аудитории в электронной сетевой среде. Авторы показали, 
что большинство студентов включались в необязательные формы взаимодействия в не-
формальных цифровых пространствах, причем их сообщения отличались высокой ко-
гнитивной и учебной насыщенностью. Тем самым было доказано, что внеаудиторная 
активность способна сохранять познавательную направленность и выступать продолже-
нием формального обучения, если университет создает соответствующую образователь-
ную экологию. В отличие от работ, сосредоточенных на внутренней структуре саморе-
гуляции и на роли обратной связи, данное исследование выводит проблему в плоскость 
средовой и коммуникативной организации учебного опыта. Это особенно значимо для 
современной высшей школы, где проектные сообщества, исследовательские группы, сту-
денческие объединения и цифровые платформы могут выполнять функцию смысло-
вого продолжения аудиторной работы, а не ее внешнего фона. 

В отечественном исследовательском поле близкую позицию занимают Т. Бара-
нова и др. [4] Анализируя интегрированную модель обучения в смешанной образо-
вательной среде, авторы показали, что вовлеченность студентов статистически свя-
зана с образовательными результатами и не сводится к ситуативной активности на 
отдельных этапах курса. Этот вывод принципиален, поскольку позволяет избежать 
как традиционалистской установки на доминирование аудитории, так и технократи-
ческой идеи вытеснения живого педагогического взаимодействия цифровой активно-
стью. Аудиторный сегмент обеспечивает концептуальное рамкирование и первич-
ную смысловую организацию содержания, тогда как внеаудиторный – углубляет, ин-
дивидуализирует, проблематизирует и операционализирует его. Не менее значимы 
выводы М. Одинокой и соавт. [5], рассматривающих саморегуляцию как базовый эле-
мент профессиональной культуры студентов технического университета. Ученые по-
казывают, что формирование саморегуляции должно осуществляться целенаправ-
ленно, поэтапно и в интеграции аудиторной, дистанционной и проектной деятель-
ности. Тем самым российские исследователи связывают преемственность аудиторной 
и внеаудиторной работы не только с дидактической эффективностью, но и с логикой 
профессионального становления, развития академической автономии и готовности к 
непрерывному самообразованию. 

Сопоставление обозначенных позиций позволяет сделать принципиальный вывод: 
несмотря на различие исследовательских оптик, продуктивная внеаудиторная работа не 
может мыслиться как автономный и смыслово-изолированный сегмент университет-
ского обучения. В зарубежной литературе проблема преемственности чаще раскрыва-
ется через категории саморегуляции, формирующего оценивания и образовательной 
среды, тогда как в отечественных исследованиях заметнее акцент на методической инте-
грации, педагогических условиях и профессионально ориентированной организации 
самостоятельной деятельности. Вместе с тем именно это сопоставление обнаруживает и 
исследовательский дефицит: при наличии значительного числа работ о саморегуляции, 
вовлеченности, обратной связи и цифровой учебной среде сравнительно редко осмыс-
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ливается сама преемственность аудиторной и внеаудиторной работы как целостная пе-
дагогическая модель, объединяющая целевой, содержательный, организационно-дея-
тельностный, субъектный и рефлексивно-оценочный компоненты. В связи с этим акту-
альность настоящего исследования определяется противоречием между объективной 
потребностью высшей школы в непрерывном, субъектно ориентированном образова-
тельном процессе и сохраняющейся фрагментарностью организации аудиторной и вне-
аудиторной работы студентов. Цель статьи состоит в теоретическом обосновании мо-
дели преемственности аудиторной и внеаудиторной работы студентов в вузе через ин-
теграцию положений психодидактики, системно-деятельностного и компетентностного 
подходов, а также современных представлений о саморегуляции учебной деятельности 
и средовой организации университетского обучения. 
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Современный корпус исследований, соотносимый с проблемой преемственно-
сти аудиторной и внеаудиторной работы студентов, имеет выраженно междисципли-
нарный и межпарадигмальный характер. В международно индексируемом научном 
поле данная проблематика сравнительно редко обозначается через прямое словосо-
четание «преемственность аудиторной и внеаудиторной работы», поскольку зару-
бежные авторы, как правило, концептуализируют ее через более широкие исследова-
тельские категории: саморегулируемое учение, формирующее оценивание, студен-
ческую вовлеченность, педагогическую поддержку автономии, обучение вне учебной 
аудитории, а также сопряжение формальной и неформальной образовательной 
среды. Уже в этом терминологическом расхождении обнаруживается существенное 
различие исследовательских оптик. Если в отечественной педагогике преобладает ор-
ганизационно-дидактическое понимание внеаудиторной работы как специально 
проектируемого продолжения аудиторного занятия, то в зарубежных исследованиях 
акцент смещается на субъектную регуляцию учебной активности, на перенос спосо-
бов действия из одной образовательной ситуации в другую и на способность студента 
самостоятельно поддерживать учебный ритм за пределами непосредственного педа-
гогического контроля. Поэтому реконструкция научного поля требует анализа не 
только работ, прямо описывающих самостоятельную или внеаудиторную деятель-
ность, но и публикаций, раскрывающих механизмы континуальности образователь-
ного процесса через мотивационно-регулятивные, контрольно-рефлексивные, средо-
вые и коммуникативные параметры университетского обучения. 

Наиболее разработанным теоретическим основанием для осмысления преемствен-
ности аудиторной и внеаудиторной работы в международной литературе выступает про-
блематика саморегулируемого учения. В обзорной статье Э. Панадеро [6] оно трактуется 
как многокомпонентная система, включающая когнитивный, метакогнитивный, поведен-
ческий, мотивационный и аффективный уровни; тем самым учебная деятельность пере-
стает пониматься как линейное выполнение задания и рассматривается как сложная си-
стема самоинициируемого, самоотслеживаемого и самооцениваемого образовательного 
действия. Для темы настоящего исследования это принципиально важно, поскольку пре-
емственность аудиторной и внеаудиторной работы в такой логике означает не простое 
распределение заданий между учебным занятием и домашней подготовкой, а сохранение 
единого регулятивного контура деятельности. Х. Л. Андраде [7], анализируя самооцени-
вание студентов, подчеркивает, что оно представляет собой не субъективное самоописа-
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ние успеха, а критериально организованное соотнесение собственного продукта с этало-
ном качества. Следовательно, переход от аудиторного объяснения к внеаудиторному вы-
полнению задания может быть продуктивным лишь в том случае, если студент владеет 
инструментами внутренней проверки и рефлексивной коррекции. В более позднем ис-
следовании [8] показано, что университет остается последней институционально органи-
зованной средой, где возможно целенаправленно формировать культуру самооценива-
ния; авторы описывают набор конструктивных элементов, процессов-посредников и ожи-
даемых результатов, образующих архитектуру поддержки студенческого самоконтроля. 
Сходную линию развивают Чжи-Юэ Чжоу и Нянь-Бао Цзоу [9], доказывающие, что у сту-
дентов нередко недостаточно развиты внутренние механизмы мониторинга и внутрен-
ней обратной связи, а потому внешние инструменты сопровождения саморегуляции спо-
собны выступать не заменой субъектности, а ее инициализатором. 

Эта позиция получает дальнейшее развитие в работах, посвященных целена-
правленному формированию саморегуляции в учебном процессе высшей школы. 
К. Гранберг, T. Пальм и Б. Палмберг [10], анализируя практику формирующего оце-
нивания, показали, что последовательная поддержка саморегулируемого учения уси-
ливает мотивационные убеждения студентов и активизирует их регулятивное пове-
дение. Ж. Бродбент и другие [11] установили, что характеристики саморегуляции свя-
заны с включенностью студентов в процедуры формирующего оценивания и далее 
опосредуют результаты итогового контроля. Тем самым в зарубежной литературе 
формируется важный вывод: внеаудиторная работа оказывается эффективной не 
сама по себе, а как пространство разворачивания уже запущенных на занятии регуля-
тивных механизмов. В отечественных и связанных с российским контекстом работах 
сходная идея раскрывается через несколько иную терминологию. М. Одинокая и дру-
гие [12] рассматривают саморегуляцию как базовый элемент профессиональной куль-
туры будущих инженеров. Д. Былиева и соавт. [13] в контексте электронного обуче-
ния показывают, что снижение плотности непосредственного педагогического сопро-
вождения объективно повышает требования к саморегуляции. И. Карпович и другие 
[14], анализируя обучение первокурсников иностранному языку в условиях дистан-
ционного обучения, фактически фиксируют ту же закономерность: успешность 
включения в курс зависит от готовности студентов к самоорганизации и регулярной 
работе вне аудитории. А. Акопян и К. Сакс [15] демонстрируют, что специально ор-
ганизованная цифровая платформа способна развивать саморегулируемые читатель-
ские стратегии студентов при обучении второму языку, а Д. И. Ильишкина и соавт. 
[16] подчеркивают, что выбор стратегий мотивационной регуляции меняется в зави-
симости от структуры учебных мотивов студентов. 

Вторая крупная линия исследований связана с формирующим оцениванием и с 
контрольно-рефлексивной организацией учебного процесса. Дж. У. Гиканди, Д. Мор-
роу, Н. Э. Дэвис [17] в систематическом обзоре публикаций по высшей школе пока-
зали, что оценивание в цифровой образовательной среде приобретает продуктивный 
характер только тогда, когда оно становится непрерывным регулятором учебного 
продвижения, а не сводится к эпизодической фиксации результата. Янъюй Сяо и 
Минь Ян [18], обобщая литературу о формирующем оценивании, специально под-
черкивают его потенциал в развитии саморегулируемого учения: обратная связь 
должна работать не только на уточнение ошибок, но и на формирование способности 
студента самостоятельно планировать последующие действия, соотносить усилия с 
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критериями и корректировать стратегию освоения материала. В таком ракурсе пре-
емственность аудиторной и внеаудиторной работы обеспечивается через контину-
альный контрольно-рефлексивный цикл: задание, начатое в аудитории, получает 
продолжение вне ее не по формальному принципу «доделывания», а как следующий 
шаг в заранее заданной логике оценочно-регулятивного сопровождения. В россий-
ском исследовательском поле аналогичные идеи проявляются в работах, посвящен-
ных экспертной и взаимооценочной поддержке учебной деятельности. Г. Шульгина 
и другие [19], анализируя практики взаимного редактирования в электронной среде, 
установили положительную связь между качеством содержательных комментариев, 
восприятием участия и итоговой результативностью письменной работы.  
Ю. А. Дмитриева и соавт. [20] показали, что эффективность проектной деятельности 
зависит от индивидуальной реакции студентов на стрессоры; следовательно, преем-
ственность нельзя мыслить как жестко унифицированную последовательность дей-
ствий, она требует вариативной педагогической настройки. И. В. Осипов и соавт. [21] 
рассматривают цифровые коммуникационные средства как инструмент пролонга-
ции учебного взаимодействия: возможность продолжать практику с носителями 
языка за пределами учебной аудитории позволяет переводить аудиторное освоение 
материала в режим распределенной речевой деятельности, не разрывая при этом пе-
дагогической логики курса. 

Существенный пласт зарубежной литературы посвящен студенческой вовлечен-
ности как интегративному индикатору качества образовательной среды и как опосре-
дующему звену между организацией обучения и его результатами. Дж. Марко и дру-
гие [22] трактуют вовлеченность как многомерный конструкт, включающий поведен-
ческое, эмоциональное и когнитивное измерения; при этом именно сочетание этих 
измерений, а не их изолированное проявление оказывается связанным с академиче-
скими достижениями и удержанием студентов в университете. Л. M. Нкомо,  
Б. K. Дэниэль и Р. Дж. Батсон [23], анализируя исследования цифровых технологий, 
показывают, что технологизация обучения не тождественна росту вовлеченности: 
цифровые средства способны усиливать участие студентов только при условии их 
встраивания в педагогически продуманную модель взаимодействия. Сходную пози-
цию занимают Н. Бергдал с коллегами [24], которые, обращаясь к аналитике учебных 
данных, подчеркивают необходимость многомерного понимания вовлеченности и 
предостерегают от ее редукции к простым количественным индикаторам присут-
ствия или активности в системе. Для темы преемственности аудиторной и внеауди-
торной работы этот тезис особенно значим: если внеаудиторная деятельность оцени-
вается исключительно по числу выполненных операций, теряется ее образователь-
ный смысл как пространства когнитивной переработки, личностного присвоения и 
рефлексивного углубления учебного содержания. 

В отечественных исследованиях проблематика вовлеченности также приобре-
тает все более заметное значение, однако, в отличие от зарубежной литературы, она 
чаще связывается со смешанной организацией учебного процесса и с вопросами ме-
тодического конструирования курса. Т. Баранова и соавт. [25], анализируя интегри-
рованную модель обучения, показали, что вовлеченность студентов статистически 
связана с образовательными результатами и не сводится к ситуативной активности на 
отдельных этапах курса. А. Кобичева, Е. Токарева и Т. Баранова [26] в сравнительном 
исследовании выявили связь аффективных образовательных результатов и академи-



Научно-методический электронный журнал «Концепт» 

251 
 

ческой успеваемости в смешанной университетской среде, что позволяет рассматри-
вать эмоциональное принятие формата обучения как важный компонент преем-
ственности. И. А. Новикова и другие [27], сопоставляя отношение студентов к цифро-
вым образовательным технологиям до и во время пандемийного перехода в дистан-
ционный формат, пришли к выводу, что расширение цифрового присутствия само 
по себе не ведет к пропорциональному росту цифровой компетентности и не снимает 
проблем самоорганизации. Н. Алмазова и соавт. [28] показали, что масштабная циф-
ровая трансформация высшей школы обнаружила серьезные дефициты готовности 
преподавателей к организации электронного обучения, а это непосредственно отра-
жается на качестве учебной коммуникации и на способности студентов продуктивно 
выстраивать внеаудиторную деятельность. В. В. Гридина и Е. Н. Чеканушкина [29] 
дополняют эту картину выводом о том, что студенты технического университета в 
целом признают функциональные преимущества дистанционного формата, но од-
новременно фиксируют трудности самодисциплины, распределения времени и под-
держания устойчивого учебного усилия. Таким образом, отечественная литература 
убедительно демонстрирует: преемственность аудиторной и внеаудиторной работы 
не может быть обеспечена только за счет технологического переноса материала в 
электронную среду; она требует специальной педагогической сценаризации, учиты-
вающей уровень субъектной зрелости обучающихся. 

Для актуализации отечественного сегмента обзора особое значение имеют пуб-
ликации последних лет, в которых самостоятельная и внеаудиторная работа рассмат-
ривается не только как форма распределения учебной нагрузки, но и как условие 
субъектности, цифрово опосредованной самоорганизации и профессионального ста-
новления студента. У. В. Доржу [30] показывает потенциал электронно-образователь-
ной среды в организации самостоятельной подготовки студентов и фиксирует вос-
требованность цифровых ресурсов для самостоятельного освоения материала.  
С. А. Павленко, В. М. Павленко и А. Н. Мирная [31] связывают реализацию самостоя-
тельной работы во внеаудиторной деятельности с возможностями цифровой образо-
вательной среды современного вуза, что непосредственно соотносится с проблемой 
непрерывности аудиторного и внеаудиторного контуров. Т. Н. Носкова и Т. Б. Пав-
лова [32] рассматривают цифровую образовательную среду как совокупность инфор-
мационных, коммуникационных и управленческих ресурсов, обеспечивающих само-
стоятельную образовательную деятельность обучающегося. Д. М. Абдуразакова и  
Р. Э. Эрзиев [33] акцентируют связь самостоятельной работы со становлением прак-
тических навыков профессиональной деятельности, а О. В. Бессчетнова, С. Н. Фомина 
и соавт. [34] трактуют самостоятельную работу как фактор формирования агентности 
студента в условиях современного высшего образования. Совокупно эти работы уточ-
няют отечественный контекст заявленной проблемы: преемственность аудиторной и 
внеаудиторной работы должна проектироваться как переход от внешней организа-
ционной поддержки к самостоятельному, цифрово-опосредованному и профессио-
нально значимому действию студента. 

Отдельное направление исследований связано с мотивационной архитектони-
кой учебной деятельности и с тем, каким образом поддержка автономии либо, напро-
тив, избыточный контроль воздействуют на качество учебного участия. Д. Янг [35], 
анализируя роль преподавательской поддержки автономии, приходит к выводу, что 
именно она способствует развитию внутренних мотивационных ресурсов студента и 
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усиливает вовлеченность. M. O. Йохансен, С. Элиассен и Л. M. Джено [36] эмпириче-
ски показали, что воспринимаемая поддержка автономии положительно связана с ав-
тономной мотивацией и отрицательно – с контролируемой мотивацией; напротив, 
фрустрация автономии ослабляет учебную энергию и снижает готовность к продук-
тивному участию. R. A. Кусуркар и соавт. [37] в реалистическом синтезе подчерки-
вают, что оценочные процедуры, ориентированные на контролируемую мотивацию, 
чаще ведут к поверхностному учению, тогда как формы оценивания, поддерживаю-
щие автономную мотивацию, связаны с более глубокими стратегиями освоения мате-
риала. В более ранней работе [38] с использованием структурного моделирования по-
казано, что относительная автономная мотивация влияет на академическую резуль-
тативность опосредованно – через более глубокую стратегию учения и более высокое 
учебное усилие. Эти выводы принципиальны для темы преемственности: внеауди-
торная работа становится продолжением аудиторной не тогда, когда студент просто 
обязан ее выполнить, а тогда, когда он воспринимает ее как внутренне значимую ста-
дию собственного продвижения. Ф. Х. Мюллер, A. Томас и M. Карминьола [39] пока-
зывают, что в условиях вынужденного дистанционного обучения снижается внутрен-
няя и идентифицированная регуляция, а контролируемые формы мотивации, 
напротив, возрастают; при этом сами виртуальные среды не обладают мотивирую-
щей силой вне дидактического контекста их применения. Отсюда следует, что циф-
ровое расширение внеаудиторной работы без адекватной педагогической поддержки 
может не укреплять, а размывать преемственность. 

Значимым медиатором между учебной организацией, мотивацией и результа-
тивностью в зарубежной литературе выступают академические эмоции.  
Л. Р. Респондек и соавт. [40] показали, что воспринимаемый академический контроль 
положительно связан с удовольствием от учения и академическими достижениями и 
отрицательно – со скукой, тревогой и намерением ухода из университета. Р. Ву и З. Ю 
[41], суммируя данные систематического обзора, приходят к выводу, что положитель-
ные академические эмоции в целом благоприятствуют мотивации, вовлеченности, 
удовлетворенности обучением и результатам, тогда как отрицательные переживания 
действуют неоднозначно и во многом зависят от контекста их возникновения. Следо-
вательно, преемственность аудиторной и внеаудиторной работы имеет не только 
структурно-организационное, но и эмоционально-регулятивное измерение: если сту-
дент переживает внеаудиторную деятельность как предсказуемую, посильную и 
осмысленную, она продолжает аудиторное обучение; если же она воспринимается 
как размытая, санкционная или избыточная, между двумя зонами образовательного 
процесса возникает психологический разрыв. В отечественной литературе данная 
проблематика пока разработана менее дифференцированно, однако О. Малышева и 
соавт. [42] показали, что эффект онлайн-обучения в историческом образовании зави-
сит от того, насколько цифровые средства встроены в целостную программу форми-
рования профессионально значимых результатов. Н. Матвеева и соавт. [43] подчерки-
вают влияние визуальной и информационно-технологической организации матери-
ала на учебную включенность и восприятие образовательного процесса, тем самым 
косвенно подтверждая, что эмоциональное принятие внеаудиторной деятельности во 
многом зависит от того, как она дидактически «сшита» с аудиторным содержанием. 

Особое место в международном корпусе работ занимают исследования, рассмат-
ривающие обучение вне аудитории и вне непосредственного расписания как ресурс 
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углубления знаний и развития переносимых компетенций. Д. O’Нил и соавт. [44], ана-
лизируя публикации об обучении вне классной комнаты, показывают, что данная 
форма работы ценна не столько сама по себе, сколько как способ организации опыта, 
в котором знание связывается с действием, наблюдением, обсуждением и последую-
щей рефлексивной реконструкцией. И. Делен и соавт. [45] в метааналитическом ис-
следовании установили общий эффект обучения вне аудитории средней и выше 
средней величины, но при этом подчеркнули сильную зависимость результата от дис-
циплины, уровня образования, географического контекста и особенностей педагоги-
ческого дизайна. Иными словами, внеаудиторная активность не обладает автомати-
ческим развивающим потенциалом; ее продуктивность определяется тем, насколько 
она встроена в целостную дидактическую композицию. Дж. Нури [46], обращаясь к 
перевернутому формату обучения, показывает, что перенос части содержания за пре-
делы очного занятия способствует индивидуализации темпа, расширяет время актив-
ного взаимодействия на занятии и усиливает ответственность студента за подготови-
тельную работу. Здесь особенно отчетливо проявляется принцип двусторонней пре-
емственности: внеаудиторная работа подготавливает более содержательное аудитор-
ное взаимодействие, а аудиторная работа, в свою очередь, придает смысл вынесенной 
за ее пределы самостоятельной деятельности. 

К данной линии примыкают исследования внеучебной и околокурсовой актив-
ности студентов. Х. Баи и соавт. [47] на крупной выборке китайских студентов пока-
зали, что как академическое, так и социальное участие в университетской жизни яв-
ляется значимым фактором образовательных результатов, а влияние среды вуза отоб-
ражается через создаваемые ею возможности для содержательного участия. M. Дж. Са 
[48] рассматривает академическую и социальную включенность в жизнь универси-
тета как важный механизм удержания студентов и укрепления их образовательной 
устойчивости. A. Диаз-Исо и соавт. [49] показывают, что добровольческая деятель-
ность студентов обладает выраженным рефлексивным потенциалом: именно соци-
ально насыщенные формы активности стимулируют осмысление собственного 
опыта, переоценку ценностей и развитие гражданской ответственности. Н. Богианни-
дис и другие [50] интерпретируют цифровые технологии как средство проницаемо-
сти границ между формальной и неформальной средой обучения: студент получает 
возможность создавать, сохранять, обсуждать и переиспользовать учебный контент в 
разных пространствах образовательной активности. Для заявленной темы эти выводы 
чрезвычайно важны, поскольку позволяют рассматривать преемственность не только 
в узком дидактическом, но и в экосистемном смысле – как согласование разных режи-
мов участия студента в образовательной и квазипрофессиональной практике. 

Отечественные исследования, посвященные проектным, сетевым и межкультур-
ным формам активности, вносят в данный вопрос собственный методологический ак-
цент. И. Захарова, А. Кобичева и Н. Розова [51], анализируя участие российских сту-
дентов в международном сетевом проекте, показали, что выраженность образователь-
ного эффекта определяется не формальным фактом участия, а тем, как сами сту-
денты осмысляют цели проекта, соотносят их со своими профессиональными инте-
ресами и оценивают достигнутые результаты. Иначе говоря, сама по себе вынесен-
ность деятельности за пределы учебной аудитории не гарантирует преемственности; 
необходима интериоризация целей и рефлексивное присвоение результата.  
И. В. Осипов и соавт. [52], исследуя телекоммуникационные практики обучения ино-
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странным языкам, показали, что распределенное речевое взаимодействие может уси-
ливать аудиторную работу именно тогда, когда оно не превращается в параллель-
ный, методически изолированный процесс. Н. Матвеева и другие [53] связывают эф-
фективность инновационных информационных технологий с ростом учебной вклю-
ченности, но их выводы одновременно указывают на зависимость результата от визу-
альной, содержательной и организационной цельности курса. В этой же логике  
Ю. А. Дмитриева и другие [54] подчеркивают ценность проектной деятельности как 
формы интеграции аудиторных и внеаудиторных усилий, однако настаивают на 
необходимости психологически соразмерного распределения нагрузки. Следова-
тельно, российский корпус публикаций в большей степени, чем зарубежный, акцен-
тирует необходимость педагогического конструирования переходов между различ-
ными режимами учебной активности. 

Еще один важный вектор отечественной литературы связан с цифровой инфра-
структурой и аналитическим сопровождением образовательного процесса. Т. А. Ку-
стицкая и соавт. [55], используя данные цифровой образовательной истории и теку-
щей активности студентов, разработали модель раннего прогнозирования академи-
ческой успешности; в педагогическом отношении это означает переход от ретроспек-
тивной фиксации результата к опережающему обнаружению риска. Для темы преем-
ственности данный вывод принципиален: если университет располагает механиз-
мами раннего выявления сбоев во внеаудиторной работе, он может перестраивать 
аудиторную поддержку до того, как несформированность самостоятельной деятель-
ности приведет к устойчивой неуспешности. А. Горбунова и соавт. [56], рассматривая 
связь саморегулируемого учения, когнитивной нагрузки и результативности в среде, 
контролируемой самим обучающимся, демонстрируют, что автономизация обучения 
неразрывно связана с риском перегрузки и требует тонкой педагогической калиб-
ровки. Иными словами, простое расширение пространства самостоятельной работы 
без учета пределов когнитивной переработки может разрушать преемственность, а не 
укреплять ее. 

Сравнительный анализ отечественных и зарубежных публикаций позволяет вы-
делить несколько устойчивых различий исследовательских позиций. Во-первых, за-
рубежные авторы преимущественно рассматривают проблему через внутренние ме-
ханизмы субъектной регуляции: саморегулируемое учение, автономную мотивацию, 
академические эмоции, переживание контроля и вовлеченность. В этой оптике пре-
емственность между различными формами учебной работы трактуется как способ-
ность студента переносить способы планирования, мониторинга, самооценки и смыс-
лообразования из ситуации непосредственного педагогического сопровождения в си-
туацию относительной самостоятельности. Во-вторых, в отечественной литературе 
более отчетливо выражен организационно-дидактический ракурс: внимание сосре-
доточено на смешанной модели курса, на цифровом проектировании, на сопровож-
дении самостоятельной работы, на методическом обеспечении проектов и на управ-
лении образовательной средой. Здесь преемственность чаще понимается как специ-
ально конструируемое согласование целей, содержания, средств, форм контроля и 
каналов коммуникации. В-третьих, зарубежные исследования заметно активнее раз-
рабатывают вопрос о связи аудиторной подготовки с внеучебной, добровольческой, 
социальной и гражданской активностью студентов, тогда как отечественные авторы 
преимущественно остаются в пределах собственно учебной и учебно-профессио-
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нальной деятельности. Это различие важно, потому что в первом случае внеаудитор-
ное пространство мыслится шире – как поле социализации, самоопределения и экс-
тернализации компетенций, а во втором – как методически организованная зона до-
работки, закрепления или расширения учебного содержания. 

При этом, несмотря на различие понятийных языков, в обоих корпусах литера-
туры обнаруживается ряд общих закономерностей. Прежде всего, и отечественные, и 
зарубежные исследования сходятся в том, что продуктивная преемственность невоз-
можна без критериальной прозрачности, распределенной во времени обратной связи 
и постепенного наращивания степени самостоятельности студента. Далее, практиче-
ски все значимые работы показывают, что эффективность внеаудиторной деятельно-
сти опосредуется качеством мотивации, развитостью саморегуляции, переживанием 
академического контроля и уровнем вовлеченности. Наконец, и в зарубежных, и в 
отечественных публикациях подчеркивается, что цифровая среда является не само-
достаточным фактором улучшения образовательного процесса, а лишь медиатором, 
усиливающим как позитивные, так и негативные последствия принятой дидактиче-
ской модели. Следовательно, преемственность аудиторной и внеаудиторной работы 
студентов должна интерпретироваться не как техническое распределение учебных 
действий между двумя пространствами, а как педагогически проектируемая непре-
рывность смыслов, регулятивных процедур, форм обратной связи, способов взаимо-
действия и образовательных ожиданий. 

Таким образом, обзор отечественной и зарубежной литературы позволяет сделать 
несколько принципиальных выводов. Во-первых, в международной науке отсутствует 
единый термин, полностью совпадающий с отечественным понятием преемственности 
аудиторной и внеаудиторной работы, однако имеется мощный теоретический массив, 
раскрывающий ее через категории саморегуляции, вовлеченности, формирующего оце-
нивания, автономной мотивации, академических эмоций и обучения вне аудитории. Во-
вторых, отечественная литература дает более выраженное представление об организа-
ционно-методическом проектировании связи между аудиторными занятиями и само-
стоятельной деятельностью, но сравнительно реже интегрирует мотивационно-эмоцио-
нальные и экосистемные аспекты проблемы в единую модель. В-третьих, в обоих иссле-
довательских массивах доминируют работы, анализирующие отдельные компоненты 
заявленного феномена – саморегуляцию, цифровую среду, проектную деятельность, во-
влеченность, оценивание, тогда как публикаций, в которых преемственность аудитор-
ной и внеаудиторной работы студентов осмысливается как целостная теоретическая 
конструкция, сравнительно немного. Именно данный дефицит задает исследователь-
скую нишу настоящей статьи и обосновывает необходимость разработки специальной 
теоретической модели, способной связать целевой, содержательный, организационно-
деятельностный, мотивационно-регулятивный и рефлексивно-оценочный аспекты еди-
ного образовательного процесса в вузе. 

 

Методологическая база исследования / Methodological base of the research 
 
Поскольку статья посвящена не эмпирической апробации, а теоретическому обос-

нованию модели преемственности аудиторной и внеаудиторной работы студентов, в ка-
честве исходной исследовательской стратегии был избран комплекс общенаучных и 
психолого-педагогических подходов, позволяющих рассматривать данный феномен как 
многослойную и иерархически организованную педагогическую конструкцию. Веду-
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щими методологическими ориентирами выступили системный, системно-деятельност-
ный, компетентностный, личностно ориентированный и средовой подходы. В качестве 
основных методов использовались теоретический анализ и синтез научной литературы, 
сравнительно-сопоставительный анализ отечественных и зарубежных концепций, поня-
тийно-категориальная конкретизация, структурно-функциональный анализ, обобще-
ние, абстрагирование и педагогическое моделирование.  

Системный подход позволил рассматривать преемственность аудиторной и внеа-
удиторной работы не как механическое «сцепление» отдельных учебных действий, а как 
интегративное свойство целостного образовательного процесса, в котором значимы не 
только отдельные элементы, но прежде всего характер их взаимосвязей. В этой логике 
аудиторное занятие, самостоятельная работа, проектная активность, обратная связь, 
критерии оценивания и ожидаемые результаты трактуются как компоненты единого 
дидактического контура. Существенное значение для такого понимания имеет позиция 
Д. Биггса [57], согласно которой университетское обучение должно строиться на согла-
совании планируемых результатов, учебной деятельности и способов оценивания: сна-
чала определяются результаты, которых должен достичь студент, а затем проектируются 
формы преподавания и оценочные процедуры, обеспечивающие достижение именно 
этих результатов. Следовательно, преемственность в рамках системной оптики интер-
претируется как согласованность целей, содержания, видов деятельности и контрольно-
рефлексивных механизмов в разных фазах образовательного цикла. 

Системно-деятельностный подход конкретизировал внутреннюю динамику 
данной целостности. Опираясь на положение о том, что системный подход относится 
к общенаучному уровню методологии, а деятельностный представляет собой его ре-
ализацию на конкретно-научном уровне, исследование исходило из понимания учеб-
ного процесса как поэтапно организуемой деятельности, в которой способы действия 
осваиваются сначала в условиях внешней педагогической опоры, а затем переносятся 
в пространство возрастающей самостоятельности студента. Одновременно компе-
тентностный подход задал результирующую рамку исследования. В соответствии с 
трактовкой О. Е. Лебедева [58], компетентностный подход связан с определением це-
лей образования, отбором содержания, организацией процесса и оценкой образова-
тельных результатов таким образом, чтобы студент приобретал опыт самостоятель-
ного решения познавательных, коммуникативных и организационных задач. Это поз-
волило рассматривать преемственность аудиторной и внеаудиторной работы как ме-
ханизм формирования не фрагментарных знаний, а целостного опыта действия, пе-
реносимого в учебно-профессиональные и квазипрофессиональные ситуации. 

Личностно ориентированный аспект методологии обусловлен обращением к 
концепциям саморегулируемого учения и формирующего оценивания. Э. Панадеро 
[59] в обзорной работе показывает, что саморегуляция включает когнитивные, мета-
когнитивные, поведенческие, мотивационные и эмоционально-аффективные компо-
ненты; следовательно, при анализе преемственности необходимо учитывать не 
только содержательную связь между аудиторной и внеаудиторной работой, но и пе-
ренос механизмов целеполагания, планирования, мониторинга, самокоррекции и ре-
флексии. В свою очередь Д. Никол и Д. Макфарлейн [60] интерпретируют формиру-
ющее оценивание и обратную связь как средство развития способности студента 
брать под контроль собственное обучение; ими предложена модель саморегулируе-
мого учения и семь принципов эффективной обратной связи, поддерживающей са-



Научно-методический электронный журнал «Концепт» 

257 
 

мооценивание, интерпретацию критериев и активную переработку внешних ком-
ментариев. В результате личностно ориентированный подход в настоящем исследо-
вании был использован для обоснования того, что преемственность не исчерпывается 
организацией последовательных заданий, а предполагает постепенный переход от 
внешне управляемой учебной активности к внутренне регулируемой и личностно 
присвоенной образовательной деятельности. 

Средовой подход позволил расширить трактовку внеаудиторной работы и рас-
сматривать ее не как «постаудиторный остаток» учебного процесса, а как компонент 
единой образовательной экологии вуза. Методологически значимой здесь является 
позиция K. Скотт, K. Х. Сорокти и Дж. Д. Меррелла [61], которые показали, что в не-
формальных, необязательных цифровых пространствах студенты активно включа-
ются в учебное взаимодействие, а их сообщения демонстрируют выраженное когни-
тивное и учебное присутствие. Это дало основание включить в модель преемственно-
сти не только традиционные формы самостоятельной работы, но и цифровые комму-
никационные площадки, консультационные форматы, проектные и исследователь-
ские сообщества, в которых обеспечивается смысловое продолжение аудиторного 
обучения. Тем самым средовой подход задал понимание преемственности как свой-
ства не отдельного задания, а всей образовательной среды, организующей переходы 
между разными режимами учебного участия. 

На уровне исследовательских процедур указанная совокупность подходов была 
реализована через комплекс взаимодополняющих теоретических методов. Теорети-
ческий анализ и синтез научных источников использовались для выявления устойчи-
вых признаков преемственности аудиторной и внеаудиторной работы; сравни-
тельно-сопоставительный анализ – для установления различий между отечествен-
ными и зарубежными интерпретациями проблемы; понятийно-категориальная кон-
кретизация – для уточнения содержания ключевых дефиниций; структурно-функци-
ональный анализ – для выделения целевого, содержательного, организационно-дея-
тельностного, мотивационно-регулятивного и рефлексивно-оценочного блоков мо-
дели; педагогическое моделирование – для построения теоретической модели преем-
ственности как внутренне согласованной системы. Таким образом, избранная мето-
дологическая база позволила описать преемственность аудиторной и внеаудиторной 
работы студентов как многоуровневую педагогическую конструкцию, обеспечиваю-
щую непрерывность образовательного процесса, поэтапное наращивание учебной 
автономии и перевод внешне организуемой деятельности в режим саморегулируе-
мого профессионально ориентированного учения. 

 

Результаты исследования / Research results 
 

В результате проведенного теоретического анализа, концептуализации и педа-
гогического моделирования было установлено, что преемственность аудиторной и 
внеаудиторной работы студентов должна рассматриваться не как внешняя согласо-
ванность отдельных форм учебной активности, а как структурно организованный ме-
ханизм поддержания единого образовательного цикла в условиях смены режимов пе-
дагогического взаимодействия. Иначе говоря, предметом преемственности выступает 
не только содержание задания, но и способ его постановки, характер учебного дей-
ствия, логика усложнения, контрольно-рефлексивное сопровождение, а также сте-
пень самостоятельности, предоставляемой студенту на каждом этапе. Такой подход 
позволяет преодолеть распространенную редукцию внеаудиторной работы к сумме 
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домашних поручений и трактовать ее как функционально необходимый сегмент 
профессионально-образовательной среды вуза, обеспечивающий интериоризацию 
способов действия, перенос учебных операций в новые контексты и постепенное раз-
вертывание субъектной учебной позиции. 

Принципиально значимым результатом исследования стало уточнение сущно-
сти самой преемственности. Установлено, что она обладает двойственной природой. 
С одной стороны, преемственность выступает системным свойством образователь-
ного процесса, обеспечивающим его континуальность, целевую согласованность и не-
допущение дидактической дискретности. С другой стороны, она является специаль-
ным педагогическим механизмом, посредством которого внешне организуемая дея-
тельность постепенно преобразуется в деятельность, все в большей степени саморегу-
лируемую, рефлексивно контролируемую и внутренне мотивированную. Следова-
тельно, преемственность не сводится к принципу «занятие – домашнее задание», а 
предполагает переход от репродуктивного воспроизведения к продуктивному при-
менению, от учебной операции к способу действия, от внешнего контроля к само-
контролю, от выполнения инструкции к осмысленному образовательному выбору. 

В ходе исследования были выделены основные уровни, на которых проявляется 
преемственность аудиторной и внеаудиторной работы студентов. Первый уровень – 
целевой. На нем обеспечивается согласование локальных задач конкретного занятия 
с более широкими результатами дисциплины и с перспективой профессионально-
личностного становления обучающегося. Второй уровень – содержательно-смысло-
вой, предполагающий такое проектирование учебного материала, при котором вне-
аудиторная работа не дублирует аудиторную, а развивает, углубляет, проблематизи-
рует и контекстуализирует ее содержание. Третий уровень – операционально-дея-
тельностный: он связан с преемственностью способов действия, когда приемы ана-
лиза, решения, аргументации, моделирования, интерпретации и самооценивания, 
освоенные при непосредственном педагогическом сопровождении, переносятся в 
пространство самостоятельной, проектной, исследовательской или коммуникатив-
ной активности. Четвертый уровень – мотивационно-регулятивный, на котором про-
исходит последовательное наращивание учебной автономии, устойчивости целепо-
лагания, способности к планированию и коррекции собственных усилий. Пятый уро-
вень – рефлексивно-оценочный, обеспечивающий возврат результатов внеаудитор-
ной работы в аудиторию, их осмысление, обсуждение, экспертную и самооценочную 
интерпретацию. Тем самым преемственность была определена как многоуровневая 
педагогическая конструкция, соединяющая разные формы учебной активности не по 
календарному, а по смысловому и функциональному принципу. 

Другим результатом исследования стало выделение принципов, на которых может 
быть построена модель преемственности. Базовым принципом является принцип целост-
ности, требующий рассматривать аудиторную и внеаудиторную работу как взаимодо-
полняющие сегменты единого образовательного процесса, а не как автономные подси-
стемы с разной педагогической ценностью. Не менее важен принцип содержательной 
конгруэнтности, в соответствии с которым любое внеаудиторное задание должно быть 
концептуально связано с логикой аудиторного занятия, но при этом не повторять его бук-
вально. Принцип спиралевидного усложнения предполагает, что каждая последующая 
форма деятельности опирается на предыдущую, однако переводит студента на более вы-
сокий уровень самостоятельности, вариативности и аналитической глубины. Принцип 
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субъектной активизации означает включение обучающегося в процедуры выбора, плани-
рования, самоконтроля и рефлексивного осмысления собственной образовательной тра-
ектории. Существенное значение имеет принцип обратной связи, обеспечивающий не-
прерывность педагогической поддержки и минимизацию разрыва между действием сту-
дента и его последующим осмыслением. Наконец, принцип профессиональной направ-
ленности требует, чтобы связь аудиторной и внеаудиторной работы реализовывалась че-
рез задачи, приближенные к будущей профессиональной деятельности, квазипрофесси-
ональные ситуации, исследовательские мини-проекты и коммуникативные практики, об-
ладающие личностной и ценностной значимостью для студента. 

 
Принципы построения модели преемственности аудиторной  

и внеаудиторной работы студентов 
 

Принцип Педагогическая функция 
Проявление в логике 

преемственности 

Целостность 
Обеспечивает единство целей, со-

держания, способов действия и кри-
териев оценки 

Аудиторная и внеаудиторная работа 
проектируются как фазы одного об-

разовательного цикла 

Содержательная 
конгруэнтность 

Сохраняет смысловую связь содер-
жания и способов действия 

Внеаудиторное задание углубляет 
материал занятия и не повторяет его 

буквально 

Спиралевидное 
усложнение 

Организует переход от образца к 
продуктивной самостоятельности 

Каждая новая форма работы увели-
чивает аналитическую и регулятив-

ную самостоятельность 

Субъектная 
активизация 

Развивает автономию, ответствен-
ность и рефлексивное целеполага-

ние 

Студент участвует в выборе темпа, 
источников, способов работы и 

средств самоконтроля 

Обратная связь 
Поддерживает коррекцию действий 

и сокращает разрыв между теку-
щим и требуемым результатом 

Результаты внеаудиторной работы 
возвращаются в аудиторию для об-

суждения и доработки 

Профессиональная 
направленность 

Соотносит обучение с будущей 
профессиональной деятельностью 

Связь двух контуров обеспечивается 
кейсами, мини-проектами и исследо-

вательскими заданиями 

 
Представленные в таблице принципы образуют единый регулятивный контур 

и не могут рассматриваться изолированно. Так, целостность без обратной связи пре-
вращается в декларацию; содержательная конгруэнтность без субъектной активиза-
ции ведет к формальному выполнению заданий; профессиональная направленность 
без спиралевидного усложнения редуцируется до единичных практико-ориентиро-
ванных эпизодов. Следовательно, действенность модели обеспечивается именно со-
пряжением принципов, а не механическим включением в учебный курс отдельных 
организационных приемов. 

Ключевым результатом исследования стала разработка структурно-функциональ-
ной модели преемственности аудиторной и внеаудиторной работы студентов. В ее основе 
лежит представление о том, что образовательный процесс высшей школы должен стро-
иться как континуально-распределенный цикл, в котором каждая новая фаза одновре-
менно наследует и преобразует предыдущую. Модель включает шесть взаимосвязанных 
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блоков. Первый блок – целевой; он задает стратегические ориентиры процесса: углубле-
ние предметного понимания, формирование компетенций, развитие академической ав-
тономии, становление рефлексивной культуры и готовности к самообразованию. Второй 
блок – содержательно-смысловой; в нем происходит отбор и структурирование материала 
таким образом, чтобы аудиторное взаимодействие обеспечивало постановку проблемы, 
концептуальное рамкирование и освоение базовых способов действия, а внеаудиторная 
работа – их индивидуализацию, проблемное развертывание и применение в усложнен-
ных контекстах. Третий блок – организационно-деятельностный; он объединяет лекции, 
семинары, практические занятия, консультации, самостоятельную аналитическую ра-
боту, проектные и исследовательские задания, цифровые формы взаимодействия, а также 
коммуникативные практики, выводящие студента за пределы ситуативного выполнения 
учебного поручения. Четвертый блок – мотивационно-регулятивный; его функция со-
стоит в последовательном переводе студента от деятельности, поддерживаемой главным 
образом внешней структурой курса, к деятельности, в которой возрастает роль внутрен-
него целеполагания, самопланирования, выбора стратегии и коррекции собственных за-
труднений. Пятый блок – рефлексивно-оценочный; он обеспечивает циклическое возвра-
щение результатов внеаудиторной работы в пространство аудиторного обсуждения по-
средством самооценивания, взаимооценивания, преподавательской обратной связи, об-
суждения типичных затруднений и коллективной реконструкции способов решения. 
Шестой блок – результативный; он фиксирует ожидаемые образовательные эффекты: 
усиление глубины усвоения содержания, устойчивую учебную вовлеченность, повыше-
ние самостоятельности, развитие способности к переносу способов действия и возраста-
ние готовности к непрерывному профессиональному саморазвитию.  

Содержательный анализ модели позволил определить ядро преемственности 
как двунаправленный переход между аудиторной и внеаудиторной деятельностью. 
В одном направлении осуществляется пролонгация аудиторной работы: то, что было 
задано, объяснено, смоделировано или первично апробировано на занятии, получает 
дальнейшее развитие во внеаудиторном пространстве. В противоположном направ-
лении реализуется возвратный эффект: результаты самостоятельной, проектной, ис-
следовательской и коммуникативной активности возвращаются в аудиторию и стано-
вятся материалом для обсуждения, оценки, уточнения понятий, коррекции действий 
и постановки новых задач. Благодаря этому учебный процесс утрачивает линейность 
и приобретает рекурсивный характер. Аудитория перестает быть исключительно ме-
стом предъявления знаний, а внеаудиторная работа – исключительно местом их за-
крепления; обе формы начинают функционировать как взаимно обусловленные 
фазы единого образовательного цикла. 

Разработанная модель позволила выявить и описать механизмы обеспечения пре-
емственности. Первым механизмом выступает механизм сквозного задания. Он предпо-
лагает, что одна и та же учебная проблема проходит через несколько фаз: первичную 
постановку и ориентировку в аудитории, самостоятельную разработку за ее пределами, 
промежуточную фиксацию результатов, последующее обсуждение и итоговую дора-
ботку. Второй механизм – поэтапное снятие педагогической опоры. Сначала преподава-
тель задает образец, алгоритм, критерии и инструменты анализа; затем часть регулятив-
ных функций передается студенту, который начинает самостоятельно распределять 
усилия, выбирать источники, сопоставлять варианты решения и оценивать промежу-
точные результаты. Третий механизм – рефлексивно-оценочная рекурсия, заключающа-
яся в систематическом возвращении к способу действия и к качеству его выполнения. 
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Четвертый механизм – средовая медиация, при которой электронная информационно-
образовательная среда, консультационные форматы, цифровые следы учебной актив-
ности и коммуникативные площадки поддерживают непрерывность взаимодействия 
между занятиями. Пятый механизм – профессионально-контекстуальная проблематиза-
ция: внеаудиторная активность строится не вокруг искусственно изолированных упраж-
нений, а вокруг задач, допускающих аналитическое, проектное, исследовательское или 
квазипрофессиональное развертывание. 

 
Структурно-функциональная модель преемственности аудиторной  

и внеаудиторной работы студентов 

 
Существенным результатом исследования стало определение педагогических 

условий, обеспечивающих работоспособность модели. Во-первых, необходима пред-
варительная архитектоника курса, при которой преподаватель проектирует не от-
дельные занятия, а целостную последовательность учебных событий, связанных об-
щей логикой усложнения, едиными критериями оценки и заранее продуманными 
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переходами между контактной и самостоятельной деятельностью. Во-вторых, требу-
ется критериальная прозрачность: студент должен ясно понимать не только то, что 
именно необходимо сделать, но и каким образовательным смыслом обладает кон-
кретное задание, как оно соотносится с предыдущими и последующими этапами ра-
боты, по каким основаниям будет оцениваться и какие способы действия подлежат 
переносу. В-третьих, значимо дозированное нарастание самостоятельности. Резкий 
перенос всей ответственности на студента при отсутствии сформированных регуля-
тивных умений приводит не к автономии, а к дезорганизации и формальному выпол-
нению. Следовательно, педагогически продуктивной является такая динамика, при 
которой самостоятельность возрастает по мере освоения средств самопланирования, 
самооценки и самокоррекции. В-четвертых, обязательным условием выступает нали-
чие регулярной и содержательной обратной связи, несводимой к фиксации ошибок 
или балльному результату. В-пятых, модель требует вариативности форм внеауди-
торной работы: аналитических, проектных, исследовательских, дискуссионных, 
практико-ориентированных и рефлексивных заданий, поскольку именно вариатив-
ность создает условия для дифференциации учебных маршрутов и для развития ин-
дивидуального стиля учебной деятельности. Наконец, необходимым является вклю-
чение результатов внеаудиторной работы в аудиторию как в пространство коллек-
тивной интеллектуальной переработки; без такого возврата преемственность теряет 
системный характер и распадается на совокупность разрозненных учебных эпизодов. 

Отдельно было установлено, что предлагаемая модель выполняет не только дидак-
тическую, но и воспитательно-развивающую функцию. При ее реализации студент 
включается в практики ответственного целеполагания, самодисциплины, распределе-
ния времени, принятия решений, аргументированного выбора и соотнесения индиви-
дуального результата с коллективными и профессиональными требованиями. Иными 
словами, преемственность аудиторной и внеаудиторной работы становится механизмом 
формирования не только учебной успешности, но и субъектных качеств будущего спе-
циалиста. В этом смысле ее значение выходит за пределы конкретной дисциплины и 
приобретает метапредметный и общепрофессиональный характер. Через повторяющи-
еся циклы постановки задачи, самостоятельного поиска, обсуждения, переоценки и до-
работки формируются универсальные способы деятельности, которые обеспечивают 
устойчивость студента в условиях неопределенности, насыщенной информационной 
среды и необходимости непрерывного самообразования. 

Полученные результаты позволяют сформулировать и теоретическую значи-
мость разработанной модели. Во-первых, уточнено содержание понятия «преем-
ственность аудиторной и внеаудиторной работы студентов» как многоуровневой пе-
дагогической конструкции, соединяющей целевой, содержательно-смысловой, опе-
рационально-деятельностный, мотивационно-регулятивный и рефлексивно-оценоч-
ный контуры образовательного процесса. Во-вторых, показано, что преемственность 
является не фоновым организационным требованием, а самостоятельным механиз-
мом трансформации внешне задаваемой учебной активности в деятельность, опосре-
дованную внутренним контролем и личностно значимым целеполаганием. В-тре-
тьих, разработана структурно-функциональная модель, позволяющая описывать 
связь аудиторной и внеаудиторной работы не в терминах простого распределения 
нагрузки, а в терминах педагогически управляемого перехода, возврата, усложнения 
и рефлексивной переработки. В-четвертых, определены педагогические условия, при 
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которых эта модель может быть реализована в вузовской практике без редукции вне-
аудиторной работы к репродуктивному продолжению занятия. Тем самым резуль-
таты исследования создают теоретическую основу для последующей эмпирической 
проверки модели в разных образовательных контекстах, на разных курсах и в разных 
направлениях подготовки, а также позволяют использовать ее как рамку для проек-
тирования учебных дисциплин, электронных курсов, модульных программ и прак-
тико-ориентированных форм университетского обучения. 

 

Заключение / Conclusion 
 

Таким образом, проведенное теоретическое исследование позволяет утверждать, 
что преемственность аудиторной и внеаудиторной работы студентов представляет 
собой не частный организационный прием, а самостоятельный педагогический меха-
низм обеспечения континуальности образовательного процесса в вузе. Ее сущность 
заключается в целенаправленном согласовании целей, содержания, способов дей-
ствия, форм взаимодействия, процедур контроля и рефлексии в условиях перехода 
от непосредственно управляемой учебной деятельности к деятельности, в возрастаю-
щей степени опосредованной саморегуляцией, личностным смыслообразованием и 
академической автономией студента. В этом контексте внеаудиторная работа утрачи-
вает статус вторичного приложения к аудиторным занятиям и приобретает значение 
функционально необходимого пространства интериоризации, операционализации 
и контекстного развертывания освоенных способов действия. 

В ходе исследования было уточнено содержание понятия преемственности ауди-
торной и внеаудиторной работы студентов как многоуровневой педагогической кон-
струкции, объединяющей целевой, содержательно-смысловой, операционально-дея-
тельностный, мотивационно-регулятивный и рефлексивно-оценочный контуры уни-
верситетского обучения. Показано, что продуктивная преемственность обеспечива-
ется не календарной последовательностью учебных событий, а их внутренней смыс-
ловой и функциональной сопряженностью. Именно поэтому были выделены ключе-
вые принципы построения соответствующей модели: целостность, содержательная 
конгруэнтность, спиралевидное усложнение, субъектная активизация, обратная 
связь и профессиональная направленность. Их совокупное действие создает условия 
для преобразования внешне задаваемой учебной активности в осмысленную, устой-
чивую и внутренне регулируемую деятельность студента. 

Существенным результатом стала разработка структурно-функциональной модели 
преемственности аудиторной и внеаудиторной работы, в которой образовательный про-
цесс представлен как рекурсивный цикл перехода, углубления, возврата и рефлексивной 
переработки учебного опыта. Теоретически обосновано, что аудиторная работа выпол-
няет функции концептуального рамкирования, первичного освоения способов действия 
и запуска регулятивных механизмов, тогда как внеаудиторная деятельность обеспечивает 
их индивидуализацию, проблематизацию, перенос в новые контексты и наращивание 
степени самостоятельности. При этом результаты внеаудиторной работы должны возвра-
щаться в аудиторию в качестве предмета обсуждения, экспертной интерпретации, само-
оценивания и коррекции. Тем самым преодолевается дидактическая дискретность, а сама 
логика курса приобретает непрерывный и развивающий характер. 

Теоретическая значимость исследования состоит в том, что преемственность 
осмыслена как интегративный механизм, связывающий дидактические, мотиваци-



 В. У. Унатлоков, Я. В. Золотова, В. Р. Волков  

 

264 
 

онно-регулятивные и средовые характеристики университетского обучения в еди-
ную аналитическую систему. Практическая значимость разработанной модели за-
ключается в возможности ее использования при проектировании дисциплин, модуль-
ных курсов, электронных образовательных ресурсов, проектных и исследовательских 
форм работы, ориентированных на последовательное расширение субъектной пози-
ции студентов. Вместе с тем проведенное исследование носит теоретический харак-
тер, что определяет перспективы дальнейшей научной разработки темы. Прежде 
всего, необходима эмпирическая верификация предложенной модели в различных 
направлениях подготовки, на разных этапах профессионального образования и в раз-
ных форматах университетского обучения. Перспективным представляется также 
изучение влияния отдельных механизмов преемственности на учебную вовлечен-
ность, академическую саморегуляцию, качество профессионально ориентированных 
результатов и устойчивость мотивации студентов. Следовательно, разработанная мо-
дель может рассматриваться как концептуальная основа для последующих приклад-
ных исследований и как методологический ориентир для проектирования целостной 
образовательной среды современного вуза. 
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