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СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНІ ОСОБЛИВОСТІ ІСТОРИЧНОГО 
ДИСКУРСУ ФЕНОМЕНУ ВЗАЄМОДІЇ В СУЧАСНИХ ВИКЛИКАХ 

ДИСТАНЦІЙНОЇ ОСВІТИ

Анотація. Авторка статті розкриває соціально-психологічні особливості феномену взаємодії в сучас-
них викликах дистанційної освіти. У роботі подається теоретичне обґрунтування для педагогів щодо 
методології системи дистанційної освіти, яка є досить ефективною і результативною та задовольняє 
різноманітні учнівські навчальні потреби. Подано історичну трансформацію поняття взаємодії в контек-
сті педагогічної взаємодії та виокремлено дистанційну освіту як таку, що на сьогодні найбільш поширена 
в освітньому середовищі. Розкрито її режими так, як їх бачать, зокрема, Т. Андерсон та Д.Р. Гаррісон: 
учені описали три найбільш поширені типи взаємодії, розглянуті в літературі про дистанційну освіту, у 
якій залучаються учні («учень – учень», «учень – учитель», «учень – зміст»), і почали обговорення про інші 
три типи взаємодії («учитель – учитель», «учитель – зміст», «зміст – зміст»). Виписано модель дистан-
ційної освіти та окреслено її системні складники. Охарактеризовано засоби та інструменти дистанційної 
освіти сучасності. Розкрито можливості оцінювання рівня інтерактивності.

Ключові слова: взаємодія, дистанційна освіта, режими взаємодії, педагог, учень, еквівалентність вза-
ємодії, інтерактивність, оцінка рівня інтерактивності.

Kovalchuk Zoriana. SOCIO-PSYCHOLOGICAL FEATURES OF THE HISTORICAL 
DISCOURSE OF THE PHENOMENON OF INTERACTION IN MODERN CHALLENGES OF 
DISTANCE EDUCATION

Abstract. The author of the article reveals the socio-psychological features of the phenomenon of interaction 
in modern challenges of distance education. It provides a theoretical rationale for educators regarding the 
methodology of the distance education system, which is sufficiently effective and efficient and meets various student 
learning needs. The historical transformation of the concept of interaction in the context of pedagogical interaction 
is presented, and distance education is singled out as the most widespread in the educational environment today. Its 
modes are revealed, in particular, as seen by scholars T. Anderson and D.R. Garrison: they described the three most 
common types of interaction considered in the distance education literature involving students (“student – student”, 
“student – teacher”, “student – content”) and began discussion of the other three types of interaction (“teacher – 
teacher”, “teacher – content”, “content – content”). The model of distance education is described and its system 
components are outlined. The means and tools of modern distance education are characterized. The possibilities of 
assessing the level of interactivity have been revealed.

Key words: interaction, distance education, modes of interaction, teacher, student, equivalence of interaction, 
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Вступ. Жодна тема не викликає більш 
суперечливих дискусій серед педагогів, ніж 
роль взаємодії як вирішальної компоненти 
навчального процесу. Ця дискусія підживлю-
ється поверхневими проблемами визначення 
та інтересів професійних педагогів, проте 
більш глибоко окреслюється припущення 

щодо ролі особистості і загалом людської вза-
ємодії в освіті та навчанні.

На перший погляд може здаватися, що 
питання дистанційної освіти – це досить 
сучасне поняття, проте ні, воно виникло 
ще минулого століття, однак через незна-
чну затребуваність не набуло суттєвої роз-
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робленості. Особливо якщо йдеться про вза-
ємодію в часі дистанційної освіти. Наукова 
праця Дж. Даніеля та К. Маркіса, написана в 
1979 р., закликала дистанційних викладачів 
формувати комплекс заходів між незалежним 
навчанням та інтерактивними навчальними 
стратегіями і діяльністю. Учені цілком спра-
ведливо зазначили, що ці дві первинні форми 
освіти мають різні економічні, педагогічні й 
соціальні характеристики, і ми навряд чи зна-
йдемо «ідеальне» поєднання, яке відповідає 
всім навчальним та інституційним потребам 
в усіх навчальних програмах і змісті. Однак 
важкі рішення повинні бути прийняті (Daniel, 
Marquis, 1988).

Зараз дедалі динамічніше, ніж у 
1979 р., відбувається розвиток нових еко-
номічно ефективних технологій і мережева 
інтернет-система трансформує все, що лише 
можна трансформувати; проте ціною цього 
є наслідки, які ми відчуємо значно пізніше. 
Події в когнітивній теорії навчання надають 
дедалі більше доказів важливості спільної 
діяльності як складової частини всіх форм 
навчання, зокрема тих, що проводяться на від-
стані. Зрештою, змінюється контекст, у якому 
розвивається та надається дистанційна освіта 
у відповідь на здатність семантичної мережі 
(Berners-Lee, 2000) підтримувати взаємодію, 
причому не лише між людьми, а й між авто-
номними агентами та людьми.

Таким чином, сутність цієї проблеми, 
пов’язаної з «правильним поєднанням», не 
зменшилася за останні 25 років, а фактично 
ще більше ускладнилася.

Метою статті є розкриття соціально-пси-
хологічних особливостей феномену взаємодії 
в сучасних викликах дистанційної освіти.

1. Визначення та оцінка взаємодії в дис-
танційній освіті

Взаємодія вже давно є визначальним і кри-
тичним компонентом освітнього процесу. 
І все ж напрочуд важко знайти чітке й точне 
визначення цього багатогранного поняття в 
освітній літературі. Цей термін використову-
ється для опису великої кількості предметів і 
явищ, що ще більше заплутує спроби точного 
визначення.

Учені України окреслюють взаємодію як 
процес опосередкованого чи безпосереднього 
взаємовпливу суб’єктів, що детермінує їхні дії 
та взаємозв’язок. Цей процес потребує взаємо-
спрямованості та активності дій, у ньому беруть 
участь відповідні особи (Ковальчук, 2013a).

Саме взаємодія детермінує взаємовплив 
осіб, формування й реалізацію патернів спіль-
ної активності, стає простором розвитку та 
формування, варіювання особи; також взає-
модія сприяє актуалізації, інтеріоризації, пер-
соналізації та екстеріоризації структур осо-
бистості, метаіндивідного й інтеріндивідного 
буття людини (Ковальчук, 2013b).

Педагогічна взаємодія як соціальний фено-
мен – це взаємодія двох субкультур: учитель-
ської (насамперед в офіційному й загаль-
нопедагогічному планах) та учнівської як 
носія підліткової, молодіжної субкультури. 
Учительський та учнівський соціолекти в їх 
номінативному, предикативному й оцінному 
аспектах демонструють ознаки діалектичних 
суперечностей психолого-педагогічної взає-
модії як взаємодії соціальної. Функціональна 
суть зводиться до того, що педагогічна вза-
ємодія в комунікативному аспекті стає експлі-
кацією змісту навчального завдання та його 
перетворенням на спосіб виконання. Послі-
довність смислових предикатів і предикувань 
у відповідь утворює дискурс, який є опосе-
редкуванням завдання як спільного об’єкта 
взаємодії (Ковальчук, 2013a).

Визначення іншого вченого – Е. Вагнера – 
пояснює феномен взаємодії як «взаємну дію, 
яка потребує принаймні двох об’єктів і двох 
дій. Взаємодії відбуваються, коли ці об’єкти 
та події взаємовпливають одна на одну» 
(Wagner, 1994). Це визначення відрізняється 
від визначення Дж. Даніеля та К. Маркіса, 
які висловлюють застереження щодо того, 
що взаємодія має стосуватися «в обмеж-
увальному порядку, щоб охоплювати лише 
ті види діяльності, де учень перебуває у дво-
сторонньому контакті з іншою особою (або 
особами)» (Daniel, Marquis, 1988, с. 339). Як 
було сформульовано М. Муром і П. Джуле-
ром, взаємодія між учнями та змістом уже 
давно визнається визначальним компонентом 
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звичайного й дистанційного навчань (Moore, 
1989; Juler, 1990).

Взаємодія (або похідний від неї термін 
«інтерактивність») виконує різноманітні функ-
ції та завдання в навчанні. Р. Сімс назвав ці 
функції такими, що дають можливість контро-
лювати учня, допомагати адаптації програми на 
основі внеску учнів, що розкриває різні форми 
участі й спілкування, а також допомогою в роз-
витку змістовного навчання (Sims, 1999). Крім 
того, інтерактивність є основоположною для 
створення навчальних спільнот. Цю думку під-
тримують М. Ліпман, Е. Венгер та інші теоре-
тики освіти, які зосереджуються на особливій 
ролі соціуму в навчанні (Lipman, 1991; Wenger, 
2001). Зрештою, ключовим є значення думки 
іншої людини, яка зазвичай отримується під 
час взаємодії, компонентів навчання в кон-
структивістських теоріях навчання (Jonassen, 
1991), а також у спонуканні до уважності учнів 
(Langer, 1989).

У навчанні завжди цінувалося спілкування. 
Ще в 1916 р. Джон Дьюї посилався на форми 
внутрішньої взаємодії як визначального ком-
понента освітнього процесу, що відбувається 
в момент, коли учень перетворює інертну 
інформацію, передану йому від іншого, і кон-
струює її у знання з особистим застосуванням 
та цінністю. Пізніше Б. Холмберг з позиції 
освіти стверджував про перевагу індивідуаль-
ної взаємодії учня та вчителя у випадку, якщо 
це підтримується письмово поштовою корес-
понденцією або через режим реального часу, 
наприклад репетиторство за допомогою теле-
фону. Науковець також познайомив нас з ідеєю 
змодельованої взаємодії, яка визначає стиль 
написання, що відповідає цілям самостійного 
вивчення моделей програмування дистанцій-
ної освіти, яку він назвав «керованою дидак-
тичною взаємодією» (Holmberg, 1989).

Д.Р. Гаррісон та інші вчені визначили всі 
форми освіти (включно з дистанційною) як 
взаємодію між змістом, учнями, учителями. 
Д. Лаурілард побудував ідеальну розмовну 
модель навчання, яку можна застосувати до 
всіх форм навчання, у яких важливу й визна-
чальну роль відіграє взаємодія учнів та вчи-
телів (Laurillard, 1997). Зрештою, А. Бейтс 

стверджував, що інтерактивність повинна 
бути основним критерієм для вибору медіа 
щодо навчання (Bates, 1990). Таким чином, 
є довга історія вивчення та визнання визна-
чальної ролі взаємодії в підтримці та навіть 
визначенні освіти.

2. Взаємодія та освіта
Незважаючи на наведене вище функціо-

нальне призначення взаємодії, її визначення 
все ще залишається складним, коли вза-
ємодія має педагогічне або освітнє значення. 
Звичайно, не всі взаємодії мають формальне 
освітнє значення (наприклад, легка соці-
альна розмова в пабі або встановлена взаємо-
дія пілота з диспетчером повітряного руху). 
Однак і ці два приклади можуть мати контекст, 
у якому відбувається неформальне навчання 
однією або обома сторонами. У межах завдань 
статті ми будемо розрізняти взаємодію, що 
веде до навчання в будь-якому неформальному 
контексті, і ті типи взаємодії, які відбуваються 
в контексті формальної освіти.

Неформальне спілкування може приводити 
(і часто веде) до навчання поза будь-яким 
впливом офіційного навчального закладу чи 
акредитаційного процесу. Однак взаємодія в 
контексті формальної освіти спеціально роз-
роблена для спонукання навчання, спрямо-
вана на досягнення визначених і спільних 
навчальних цілей чи результатів. Взаємодія з 
учителем часто є важливим компонентом фор-
мального досвіду навчання. Однак оскільки 
обидва види навчання (формальне та нефор-
мальне) можуть бути результатом взаємодії 
між учнями або результатом взаємодії між 
учнем і змістом, то участь учителя не може 
бути визначальною особливістю навчальної 
взаємодії. Також очевидно, що є якісні відмін-
ності в якості та цінності взаємодії як внеску 
в навчання як у формальному, так і в нефор-
мальному його контекстах. Щоб спростити 
аргументи, представлені в цій праці, ми не 
розглядали ці якісні відмінності, хоча варто 
нагадати, що всі види взаємодії необхідно оці-
нювати за їхнім внеском у процес навчання.

3. Режими взаємодії
Т. Андерсон і Д.Р. Гаррісон описали три 

найбільш поширені типи взаємодії, розгля-
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нуті в літературі про дистанційну освіту, у які 
залучаються учні («учень – учень», «учень – 
учитель», «учень – зміст»), і почали обгово-
рення про інші три типи взаємодії («учитель – 
учитель», «учитель – зміст», «зміст – зміст»), 
що й показано на рисунку 1 (Anderson, 
Garrison, 1995).

 

Рис. 1. Режими взаємодії в дистанційній освіті 
від Т. Андерсона та Д.Р. Гаррісона

Т. Андерсон обговорював різні затрати, 
переваги та дослідницькі питання, пов’язані 
з кожним із цих способів взаємодії. Він також 
припустив, що через збільшення обчис-
лювальної потужності та ємності пам’яті 
комп’ютерів (закон Мура), збільшення їхньої 
функціональності в разі підключення до 
мережі (закон Меткалфа) та пов’язані геоме-
тричні збільшення в безлічі технічних роз-
робок (Kurzweil, 1999) є тиск і можливість 
перетворити взаємодії «учень – учитель» і 
«учень – учень» на розширені форми взаємо-
дії учня зі змістом. Далі розвиток засобів про-
грамування й середовища продовжуватиме 
полегшувати цю трансформацію, у деяких 
випадках і в межах технічної сфери вчите-
лів, які не займаються програмуванням, та 
фахівців із предметів. Проте зараз ще не чітко 
сформульована теоретична основа для оцінки 
відповідних кількостей кожної з різних форм 
можливої взаємодії.

4. Еквівалентність взаємодії
Після багатьох років іноді гострих деба-

тів стало зрозуміло, що немає такого єди-
ного засобу, який підтримував би освітній 
досвід у спосіб, що є кращим у всіх відно-
шеннях до того, що підтримується через інші 
засоби масової інформації. Класичні дебати 

М. Кларка та Р. Козми, а також довгий спи-
сок «неістотних відмінностей», зібраних 
Т. Расселом, свідчать про складну взаємодію 
між змістом, перевагами та потребами учнів, 
інституційною спроможністю й перевагами, 
підходами до навчання та самим навчанням 
(Kozma, 1994; Russell, 1999).

Незважаючи на високий градус риторики 
від конструктивістських та феміністських 
теоретиків освіти про цінність взаємодії 
у створенні взаємозалежності в послідов-
ності навчання (Kirkup, von Prummer, 1990; 
Litzinger et al., 1997), також є докази того, 
що багато учнів свідомо вибирають про-
граму навчання, що дає їм змогу мінімізу-
вати кількість взаємодії «учень – учитель» 
та «учень – учень» до необхідної (May 1993; 
Kramarae, 2003). Протягом декількох років 
дистанційного викладання Т. Андерсон про-
водив неформальне опитування учнів щодо 
відносних переваг і недоліків різних форм 
опосередкованої та фронтальної, синхронної 
та асинхронної навчальної діяльності. Із цих 
опитувань стало зрозуміло, що є широкий 
діапазон потреб і переваг для різних комбі-
націй (наприклад, ритмічна й нерегульована, 
синхронна та асинхронна діяльність), а також 
сильне бажання різноманітності та впливу на 
різні режими й тематичність надання освіт-
ніх послуг і загалом освітньої діяльності. Із 
цього вчений зробив такий висновок: глибоке 
та змістовне формальне навчання підтриму-
ється до тих пір, доки одна з трьох форм вза-
ємодії («учень – учитель», «учень – учень», 
«учень – зміст») не досягне високого рівня, а 
дві інші можуть бути тимчасово мінімізовані 
чи навіть усунені без погіршення результату 
освітнього процесу.

Високі рівні більше ніж одного із цих 
трьох режимів, імовірно, забезпечать кращий 
навчальний досвід, хоча цей досвід може бути 
менш вартісним або ефективним у часі, якщо 
використані менш інтерактивні навчальні 
засоби. Ця модель передбачає, що розробник 
інструкцій може замінити один тип взаємодії 
іншим (на тому самому рівні) з невеликою 
втратою освітньої ефективності. Саме із цього 
й виникла назва – теорія еквівалентності.
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Є низка інших наслідків, заснованих на 
поточному контексті постіндустріальної 
освіти, який можна вивести із цієї теорії 
Т. Андерсона. Спробуємо окреслити початок 
цього процесу в наведених нижче списках.

Взаємодія учнів:
1. Якісне освітнє програмування вимагає 

високого рівня взаємодії учнів принаймні в 
одній сфері та може замінити мінімальну вза-
ємодію або її відсутність у двох інших.

2. Взаємодія між учнем і вчителем зараз 
має найвищу цінність серед учнів, а отже, має 
найвищу ринкову вартість.

3. Деякі взаємодії між учнем і вчителем 
можуть бути автоматизовані, а тому замінені 
повністю чи частково шляхом розроблення 
й використання ресурсів контенту, особливо 
тих, що використовують автономні агенти 
вчителів. Ця практика мігрує від мережевих 
форм взаємодії «учень – учитель» (електронні 
листи, обговорення на конференції тощо) до 
взаємодії з учнем (викладач відео, віртуальні 
лабораторії, персоналізовані поширені запи-
тання тощо).

4. Більшість форм взаємодії учня зі зміс-
том можна записувати та відображати асинх-
ронно, щоб замінити взаємодію «учень – 
учень» через час або технологію учнів.

5. Взаємодія «учень – учень» має вирі-
шальне значення для форми навчання, засно-
ваного на конструктивістському стилі теорії 
навчання, проте менш критична для когнітив-
ної та біхевіористської теорій навчання.

6. Взаємодія «учень – учень» має вирі-
шальне значення для володіння навичками, 
необхідними для спільної роботи або коопе-
раційних завдань. Таким чином, найефектив-
ніше навчання для досягнення цих цілей мак-
симізує взаємодію учня з учнем.

7. Взаємодія учня зі змістом є найдоступні-
шою та найлегшою для адаптації через інди-
відуальні «учнівські портфоліо», які можуть 
впливати на форму оцінювання чи процес 
кастомізації (адаптація та налаштування про-
дукту (у цьому випадку освітніх послуг) під 
окремо визначену аудиторію, яка об’єднана 
певними особливостями).

Взаємодія вчителя:

1. Традиційність підходів до викладання 
кожної дисципліни схиляє учителів до різних 
видів взаємодії.

2. Взаємодія вчителя та учня, як правило, 
є найменш масштабним типом взаємодії, а 
отже, є такою, що зазвичай замінює взаємодію 
«учень – зміст» у системах масової освіти.

3. Агенти вчителя можуть виконувати 
багато функцій, які зараз займають його час, 
особливо функції бухгалтерського, канцеляр-
ського чи організаційного характеру. У такий 
спосіб взаємодії «вчитель – учень» і «вчи-
тель – зміст» мігрують і змінюються на вза-
ємодії «зміст – учень» та «зміст – зміст».

4. Деяку взаємодію вчителя можна транс-
формувати в навчальні об’єкти (відео, ані-
мацію, програми оцінювання тощо), у такий 
спосіб перенісши взаємодію «учень – учи-
тель» на взаємодію «зміст – учень».

5. Як професійні провайдери своєї дис-
ципліни, учителі потребують професійного 
розвитку та можливості накопичення знань 
протягом усієї кар’єри. Глибоке й змістовне 
навчання для професіонала вимагає висо-
кого рівня взаємодії принаймні в одному зі 
структурних складників взаємодії: «учитель – 
учитель», «учитель – учень», домени змісту 
вчителя. Високі рівні першої пари дають мож-
ливість зменшити інші дві.

6. Співпраця між учителями має вирі-
шальне значення для поточної моделі універ-
ситетських досліджень та їх оцінювання.

Взаємодія змісту:
1. Зміст, якому люди приписують лише 

мотивацію, є найбільш гнучким учасником 
процесу, намагається здійснити будь-яку ком-
бінацію та кількість взаємодії.

2. Вартість та обмеження на цінність вза-
ємодії змісту падають набагато швидше, ніж 
взаємодія за участю двох інших форм взаємо-
дії (закони Мура та Меткалфа), а отже, вона 
розширюється в усіх сферах, надаючи високу 
цінність на основі людських чинників вза-
ємодіям «учень – учень», «учень – учитель», 
«учитель – учитель».

3. Семантична павутина (Berners-Lee, 1997) 
забезпечує середовище, у якому контент може 
бути підданий формалізуванню та маніпулю-
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ванню, зберігатися, бути розшукуваним та 
обчислюватися автоматично технологіями авто-
номного агента. Така потужність дасть змогу 
розвивати набагато більше корисних агентів 
для вчителів та учнів, що заохочують перехід до 
форм, заснованих на змісті взаємодії.

4. Цінність змісту залежить від того, 
наскільки він залучає учнів або вчителів у 
взаємодії, що приведе до створення відповід-
них знань. Також є прямий зв’язок між цією 
здатністю до взаємодії та результатом взаємо-
дії, уважності, мотивації.

5. Оцінка рівня інтерактивності
Розрізнення високого й низького рівнів 

інтерактивності – це здебільшого кількісні 
вправи, які проводять дослідники, розроб-
ники або самі учасники (підраховують те, 
скільки разів вони активно взаємодіяли з 
іншими учасниками або змістом). Є деякі 
докази, які свідчать про цінність іншої форми 
взаємодії, де неактивні учасники отриму-
ють вигоду чи навчаються, спостерігаючи за 
активними учасниками та співпереживаючи 
їм (Sutton, 2001; Fulford, Zhang, 1993). Однак 
високий рівень взаємодії зазвичай вимагає 
від учасників особистої активності та участі 
в ній. Навіть за умови якісних відмінностей 
у ступені індивідуальної участі ці відмінності 
значною мірою індивідуальні, їх важко визна-
чити або оцінити за великої кількості учас-
ників, що, як правило, є в сучасних системах 
освіти. Таким чином, для планування або для 
цілей розвитку організаторам освітнього про-
цесу рекомендується вбудовувати у свої про-
грами стратегічні суми кожного типу взаємо-
дії та розвивати діяльність, яка заохочуватиме 
цю кількість взаємодій.

Подані далі приклади ілюструють роботу 
теорії Т. Андерсона про еквівалентність на 
сучасному етапі в більшості поширених форм 
очної та дистанційної систем освіти.

6. Застосування програми «Класрум»
Традиційний спосіб викладання лекції 

зазвичай має середній рівень взаємодії учня з 
учителем, низький рівень взаємодії «учень – 
учень» і середній або низький рівень взаємо-
дії «учень – зміст». Із цих причин є багато 
вчених, хто критикує формат лекції (Garrison 

et al., 2000). Варто також зауважити її істо-
ричний генезис у читанні з дефіцитарним 
змістом (писані від руки книги). Отже, її зна-
чення в сучасну епоху скорочується, позаяк 
дістати інформацію на ту чи іншу тему немає 
проблем взагалі. Останні спроби покращити 
лекційні заняття за допомогою використання 
мультимедійного обладнання, особливо 
забезпечення доступу до мережевих ресурсів 
у «розумних класах», підвищить якість взає-
модії учня зі змістом, а отже, потенційно під-
вищується рівень глибокого й осмисленого 
навчання.

Зусилля щодо покращення взаємодії вчи-
теля та учня через підвищення безпосеред-
ності вчителя (McCrosky, Richmond, 1992) 
або за допомогою мультимедійної презентації 
дає можливість також очікувати підвищення 
якості взаємодії «учень – учитель». Спроби 
покращити взаємодію між учнями у класі 
на основі конкретних випадків або проблем 
навчальної діяльності довели, що це підви-
щує не тільки успішність учнів, а й відсоток 
завершення навчання та задоволення (Slavin, 
1995). У цих видах діяльності взаємодія 
«учень – учень» замінює взаємодію «учень – 
учитель».

Коли навчання у класі відбувається у формі 
традиційного семінару серед відносно неве-
ликої кількості учасників-учнів і вчителя, 
зростають рівні взаємодій «учень – учень» 
і «учень – учитель» із загалом підвищеним 
рівнем навчання й задоволеності. Техноло-
гія «розумного класу», як правило, менш 
потрібна на семінарах, оскільки вже наявний 
високий рівень навчання досягається завдяки 
високому рівню взаємодій «учень – учень» і 
«учень – учитель».

7. Традиційна дистанційна освіта: пошта 
або електронне листування

У цьому режимі спеціально розроблені 
незалежні навчальні матеріали будуються із 
чітким наміром забезпечити високий рівень 
взаємодії учня зі змістом. У такому разі акцент 
переноситься з голосових емоційно виразних 
повідомлень на створення «керованої дидак-
тичної взаємодії» в текстових матеріалах. 
У цьому випадку може бути створений висо-



23

Серія психологічнаISSN 2311-8458

кий рівень взаємодії учня зі змістом. Сучасні 
цифрові можливості дають змогу створювати 
незалежні навчальні матеріали та доставляти 
їх в електронному вигляді, удосконалювати 
за допомогою різних програм, автоматизу-
вати тестування та проводити вікторини, 
застосовувати форми зворотного зв’язку, 
моделювання, адаптивний комп’ютер, допо-
міжне навчання та інші застосунки «об’єктів 
навчання». Кожна із цих технологій покращує 
взаємодію між учнем і змістом, а отже, якщо 
матеріал добре розроблено та застосовано в 
належний спосіб, імовірна можливість покра-
щити досвід навчання.

Взаємодія «учень – учитель» можлива в 
разі самостійного навчання, проте, як правило, 
не відбувається з більшістю учнів (Coldeway, 
1991). Натомість докладаються зусилля для 
створення навчальних планів, які дають змогу 
учням навчатися з мінімальними витратами 
взаємодії з учителем, не враховуючи раптові 
перевірки з метою оцінювання рівня знань 
учнів. Взаємодія «учень – учень» також зазви-
чай зведена до мінімуму, що дає можливість 
досягти максимуму гнучкості (час початку та 
закінчення курсів), а також здатності учнів 
встановлювати власний темп через зміст 
навчання. Таким чином, самостійне навчання 
забезпечує високий рівень навчання, дає змогу 
максимізувати взаємодію «учень – зміст» та 
уникнути мінімальної кількості взаємодій 
«учень – учитель» і «учень – учень».

Незважаючи на те, що взаємодія учня та 
вчителя загалом низька, є економічно ефек-
тивні способи, якими її можна розширити. 
Зокрема, система кол-центру, розроблена в 
Університеті Атабаски, надає студентам роз-
ширений доступ (7 днів на тиждень, 12 годин 
на день) до персоналу кол-центру, які оснащені 
базами даних із поширеними запитаннями, 
програмами курсів та обмеженою кількістю 
знання змісту, щоб своєчасно відповідати на 
різноманітні запити студентів. Науковці пові-
домляють, що понад 80% запитань і проблем 
від понад 11 000 зареєстрованих студентів 
успішно обслуговує персонал кол-центру, тим 
самим зменшуючи витрати взаємодії між сту-
дентом і викладачем, що пов’язано з адміні-

струванням, і надаючи більше часу для висо-
кої якості академічної взаємодії.

8. Аудіо- та відеоконференції
Аудіо- та відеоконференції забезпечують 

дещо менш доступну й «скромнішу» вза-
ємодію вчителя та учня через притаманну 
їм технологічну дистанцію між учасниками, 
нав’язану посередництвом технології. Відбу-
вається подальша редукція паралінгвістичних 
підказок в аудіотелеконференціях на відміну 
від відеоконференцій, тому загалом є лише 
середні рівні взаємодії «учень – учитель».

Взаємодія між учнем і змістом також збе-
рігається на середньому рівні у випадку, якщо 
конференції покращені за допомогою графіки 
чи можливості Net cruising, що підтримується 
багатьма новими конференц-системами на базі 
інтернету, які зараз з’являються на ринку. Висо-
кий рівень взаємодії «учень – учень» можли-
вий, і цей рівень справді є мантрою прихиль-
ників освітніх систем синхронної конференції 
(Roberts, 1998; Parker, Olgren, 1980). Однак є 
багато парадоксальних доказів (Kirby, Boak, 
1987) того, що вчителі часто використовують 
медіа майже виключно для читання лекцій. 
Якщо конференція призначена для підтримки 
високих рівнів взаємодії між учнями, є вели-
кий потенціал для високого рівня навчання.

Автора особливо вразили відмінності в кіль-
кості та інтенсивності взаємодії «учень – учень», 
оскільки доставка відео- й аудіоконференцій 
перемістилася зі спеціалізованого навчального 
центру додому або на роботу. Також у навчаль-
ному закладі відбуваються другорядні розмови 
на рівні «учень – учень», що не мають сто-
сунку до навчання, проте сприяють навчальній 
взаємодії загалом. Тепер, коли ми звикли до 
трансляції інформації безпосередньо в окремі 
домівки та офіси, ми помічаємо зниження взає-
модії «учень – учень», оскільки канал другоряд-
ної розмови зменшується чи усувається, а від-
волікання на домашнє життя або привабливість 
наявності вебсерфінгу й електронної пошти 
ускладнює залучення учнів до їх взаємодії між 
собою чи учня з учителем.

9. Вебкурси
Нинішня вимога навчальних закладів щодо 

монтажу та проведення «вебкурсів» дала в 
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результаті широке різноманіття моделей і спо-
собів доставки знань. Усі використовують 
інтернет по-різному, створюючи складні кате-
горизації. Вебкурси, які проводяться з вико-
ристанням аудіо- чи відеографічних систем 
(наприклад, Centra або E-Luminate), мають 
однакові з відео- й аудіографічними систе-
мами технічні та педагогічні сильні й слабкі 
сторони. Консервовані потокові відеолекції 
мають більше можливостей стосовно доставки 
інформації, ніж більш радикальні форми 
навчального дизайну, який може підтримувати 
інтернет. Попередні форми комп’ютерної під-
тримки, інструкції тепер переносяться в інтер-
нет, що зменшує незручності та вартість запису 
й розповсюдження компакт-дисків, водночас 
зберігаючи більшість педагогічних характе-
ристик попередніх навчальних форматів.

У літературі описано найпоширеніші та 
наразі найбільш педагогічно привабливі 
форми вебдоставки даних, є й ті, що базу-
ються на широкому використанні тексто-
вих комп’ютерних засобів комунікації. Зараз 
активно створюються адекватні рівні когні-
тивної, соціальної та навчальної присутності, 
пов’язані з високим рівнем глибокого та зміс-
товного навчання. Ця форма дистанційного 
навчання віддає перевагу якісній взаємодії 
між учнями, яка підтримується у форматі, що 
дає змогу це забезпечувати для асинхронних 
роздумів і наукового висловлювання в тексто-
вому форматі. Цей високий рівень здатності 
учня до взаємодії з учнем дає можливість 
зменшити взаємодію між учнем і вчителем, 
підвищує здатність робити ефективне вико-
ристання однолітків-модераторів (Rourke, 
Anderson, 2002), полегшує учням обмін та 
обговорення навчальних ресурсів для учнів, 
зібраних або створених учнями.

10. Модель дистанційного навчання на 
основі взаємодії

Така теорія взаємодії змушує нас розгля-
дати освіту як результат створення можливос-
тей, щоб кожен із трьох основних учасників 
взаємодіяв один з одним. Ця взаємодія змоде-
льована на рисунку 2.

Модель на рисунку 2 ілюструє двох осно-
вних учасників – учнів і вчителів, а також їх 

взаємодію одні з одними та зі змістом. Учні, 
звичайно, можуть безпосередньо взаємодіяти 
зі змістом, який вони знаходять у різних фор-
матах, особливо в інтернеті, як би багато хто 
не вибирав, щоб їхнє навчання було послідов-
ним, спрямованим та перевіреним за допомо-
гою вчителя. Ця взаємодія може відбуватися 
всередині дослідницької спільноти (ліва час-
тина рисунка 2) за допомогою різноманітних 
синхронних та асинхронних мереж взаємо-
дії (відео, аудіо, комп’ютерних конференцій, 
чатів або віртуального світу). Ці середовища 
є особливо багатими та сприяють розвитку 
соціальних навичок, спільному навчанню та 
розвитку особистих взаємодій між учасни-
ками як компонентів процесу навчання.

 

Рис. 2. Модель онлайн-навчання

Однак спільнота об’єднує учнів у часі, що 
вимагає регулярних занять або принаймні 
групового навчання. Друга модель навчання 
(права частина на рисунку 2) ілюструє інстру-
менти навчання та дії, пов’язані із самостій-
ним навчанням. Загальні інструменти, які 
використовуються в цьому режимі, включа-
ють навчальні посібники, створені за допо-
могою комп’ютера, вправи, синтез вмісту, 
отриманого з мережі, і моделювання. Вір-
туальні лабораторії, у яких учні проходять 
повне моделювання лабораторних експери-
ментів, а також складні інструменти пошуку 
стають загальними інструментами для інди-
відуального навчання. Тексти в будь-якому 
друкованому вигляді (поширюються й зараз, 
щоб читати онлайн) давно використовувалися 
як основа для передачі інтерпретацій і думок 
учителів для самостійного навчання. Однак 
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варто також підкреслити, що окремий учень, 
хоч і займається самостійним навчанням, 
не є самотнім. Часто це можуть бути колеги 
на робочому місці, однолітки, розташовані 
локально або розподілені в мережі, та значні 
родинні джерела підтримки й допомоги тим, 
хто навчається самостійно (Potter, 1998).

Модель допомагає реалізувати теорію вза-
ємодії, показуючи зразок конкретних тех-
нологій і навчальні дії, які вибирає вчитель 
під час розроблення ефективного курсу або 
послідовності навчання.

Висновки. Теорія еквівалентності, запро-
понована у статті, не є такою складною та 
технічно детальною, як і інші теорії, пов’язані 
з дистанційною освітою (Jaspers, 1991; Saba, 
Shearer, 1994). Однак її простота дає їй змогу 
функціонувати як доступна евристика для 
дистанційної освіти. Роль теорії в науці, освіті 
та, зокрема, навчальному дизайні багато обго-
ворювалася (Seels, 1997; Garrison et al., 2001) 
і розглядається як багатогранна. Вона має 
багато спільного з дослідженням обґрунто-
ваної теорії (Corbin, Strauss, 1990), у якій 
дослідники закликають вийти за межі опису 
даних для створення висновків щодо явищ, з 
якими вони стикаються, щоб як дослідники, 
так і практики могли краще інтерпретувати 
свої висновки та осмислено й цілеспрямовано 
змінювати свою практику.

Б. Уілсон описав три функції, які вико-
нує гарна освітня теорія (Wilson, 1997). 
По-перше, вона допомагає уявляти нові світи. 
Теорія еквівалентності взаємодії ілюструє 
нашу здатність ефективно замінити одну 
форму взаємодії іншою. Отримання правиль-
ної суміші передбачає низку компромісів, і 
знання того, як один тип взаємодії може ефек-
тивно замінити інший, забезпечує необхідні 
навички прийняття рішень у базі знань дис-
танційних викладачів.

По-друге, гарна теорія допомагає нам ство-
рювати речі. Коли на ринок виходять нові 
комунікаційні технології, вони шукають своє 
місце в арсеналі доступних інструментів, 

викликане часто кричущою похвалою пер-
ших користувачів і продавців із приватними 
інтересами. Ця теорія допомагає нам позиціо-
нувати їх і виносити судження щодо їх потен-
ційної ефективності й результативності у пла-
нуванні програми.

По-третє, хороша теорія дає можливість 
бути чесними. Автор сподівається, що ці 
напрацювання заохотять до діалогу спільноту 
практиків. Це спонукає критично оцінити те, 
скільки освітніх процесів можна утворити з 
взаємодії з об’єктами, а далі розглянути, як 
значна частина людської взаємодії має від-
буватися віч-на-віч або в реальному часі. На 
ці питання відповісти нелегко, проте такий 
рефлексивний історичний дискурс має вирі-
шальне значення для розвитку нашої дисци-
пліни та індивідуальної практики. Також оче-
видно, що ця теорія є розробкою, яка принесе 
користь завдяки коментарям, критиці та роз-
витку теми іншими дослідниками, дистанцій-
ній освіті практиків.

Багато дистанційних викладачів приходять 
у свою професію з глибоким бажанням гумані-
зувати дистанційний навчальний процес через 
забезпечення ефективної взаємодії учня з учи-
телем. Ці освітяни загрожують моделі дистан-
ційної освіти, оскільки спрямовані на зниження 
її ціни та налаштовані на шлях зменшення або 
навіть усунення взаємодії «учень – учитель». 
Теорія та модель, описана у статті, надає при-
клади багатьох типів ефективної дистанційної 
освіти. Переконані, що варто зосередити увагу 
на створенні найбільш економічно ефективних 
і доступних альтернатив, які можна масштабу-
вати, щоб задовольнити зростаючий глобаль-
ний попит на ефективне й доступне життя з 
можливістю тривалого навчання. У більшості 
випадків ці моделі значно зменшують кількість 
взаємодії «вчитель – учень» і дають змогу замі-
нити її збільшенням взаємодій «учень – учень» 
та «учень – зміст». Багатьох цей сценарій може 
лякати, проте він відповідає нашому традицій-
ному розширеному доступу до освіти і її мож-
ливостей, а отже, ми не маємо цього уникати.
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