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В  статье  дан  историко­дидактический  анализ  становления  в  педагогике  теории  методов 
обучения. В этой связи автор рассматривает проблемы познавательного интереса и классно­
урочной системы 

Проблема  методов  обучения  занимает 
видное место в педагогической теории 30‐х 
годов ХХ столетия и рассматривается в свя‐
зи с основной задачей школы – повышени‐
ем  качества  знаний,  «поворотом  школы  в 
сторону знаний». В теории и практике был 
период  «методической  неразберихи,  кото‐
рая царила в головах теоретиков и практи‐
ков  школы»  [5,  с. 50].  Настало  время,  как 
пишет  И. А. Казанцев,  «расчистки  методи‐
ческого  поля  от  старого  наследства  и  от 
буржуазных наносов в виде право‐левацких 
теорий»  [там  же].  Автор  обращается  к  со‐
стоянию проблемы методов в 20‐е годы, об‐
наруживает  огромное  разнообразие  мето‐
дов,  предлагаемых  различными  авторами: 
трудовой,  наглядный,  словесный 
(Н. М. Шульман);  активно‐трудовой,  на‐
глядно‐иллюстративный,  словесно‐книж‐
ный  (П. О. Афанасьев);  исследовательский, 
акроматический и  сократический  (Иванов‐
ский);  трудовой,  наглядный,  экскурсион‐
ный и метод драматизации (Б. Н. Жаворон‐
ков); у Б. В. Всесвятского находим два веду‐
щих  метода:  исследовательский  и  метод 
готовых знаний.  А  В. Н. Шульгин признает 
наличие  только  одного  единственного  ме‐
тода – метода проектов. Как видим из при‐
веденного  И. А. Казанцевым  краткого  экс‐
курса,  велись  поиски  способов  обучения 
учащихся  в  духе  времени.  Что  предлагают 
ученые в 30‐е годы ХХ столетия? 

В  1932  г.  на  страницах  журнала  «На 
фронте  коммунистического  просвещения» 
появляется статья В. Крижанского «О мето‐
дике  учебно‐воспитательной  работы  в 
сельской школе», в которой автор выходит 
за рамки обозначенной темы и выводит чи‐
тателя  на  методологический  уровень.  Он 

обращает внимание на существование двух 
понятий:  метод  познания  и  метод  учебно‐
воспитательной  работы.  И  приходит  к  вы‐
воду о том, что учитель их не различает. Да, 
существует  единственный метод познания 
действительности, познания мира – это ме‐
тод  материалистической  диалектики.  Ме‐
тод  обучения  должен  «быть  приспособлен 
к конкретному содержанию науки. Их мно‐
го и не может быть одного единственного, 
универсального» [6, с. 31]. 

При  рассмотрении  педагогами  вопроса 
о связи метода научного познания и метода 
обучения  зачастую  шло  отождествление 
учебного  познания  и  научного  исследова‐
ния.  Как  справедливо  замечала  Р. Г. Лем‐
берг, «между ними есть общее. Ученик дол‐
жен в пределах своего разумения вникнуть 
в  метод,  который  свойственен  науке»  [8, 
с. 93].  Однако  метод  обучения  имеет  свою 
специфику. 

Попытку исследовать проблему соотно‐
шения  научного  и  учебного  познания  сде‐
лал и И. Ф. Свадковский. Он выводит основ‐
ные звенья учебного процесса из формулы 
процесса познания, рассматривая ее как ос‐
нову  теории  обучения  в  советской  школе, 
при этом он указывает на отличия учебно‐
го познания и научного. Отмечая общее ме‐
жду учебным и научным познанием, иссле‐
дователи  (Р. Г. Лемберг,  И. Н. Казанцев  и 
др.)  основное  внимание  сосредоточили  на 
различиях.  Интересна  в  этом  отношении 
позиция  Р. Г. Лемберг:    процесс  учебного 
познания  идет  более  облегченным  путем, 
обучение  выполняет  не  только  образова‐
тельную,  но  и  воспитательную  функцию, 
формирует мировоззрение, подготавливает 
к  практической  деятельности,  использует 
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методы и приемы в соответствии с возрас‐
тными и индивидуальными особенностями 
познающих,  обеспечивает  прочность,  со‐
хранность  знаний  и  умений  для  будущего 
их использования. 

При  всей  критике  проблема  соотноше‐
ния  научного  и  учебного  познания,  безус‐
ловно, была важной и актуальной и нашла 
свое дальнейшее отражение в исследовани‐
ях последующего периода. 

После  выхода  статьи  В.  Крижанского 
появляются публикации, в которых авторы 
поднимают  проблему  методов  обучения, 
считая,  что  именно  применяемые  ими  ме‐
тоды  обучения  обеспечивают  активность 
учащихся  на  уроках,  обеспечивают  проч‐
ность усвоения знаний, вызывают интерес 
и к знаниям и к процессу их получения. 

Первые  попытки  разработки  теории 
методов  обучения  на  основе  новых  требо‐
ваний мы находим в учебниках педагогики, 
авторами  которых  являются М. М. Пистрак 
и П. Н. Шимбирев (1934 г.).  У  М. М. Пистра‐
ка читаем: «Методом обучения в самом об‐
щем смысле слова мы называем способ пе‐
редачи знаний и развития у учащихся уме‐
ний и навыков. Методы обучения – это ору‐
дие  в  руках  учителя,  это  способ  его  дейст‐
вия  в  отношении  ученика и  способы рабо‐
ты  ученика  под  руководством  учителя» 
[12]. П. Н. Шимбирев, обращаясь к проблеме 
методов, утверждал, что метод – это «путь, 
при  помощи  которого  учитель  организует, 
направляет и руководит работой учащихся 
по  овладению  ими  основами  наук»  [14, 
с. 87]. Оба дидакта в методе обучения видят 
способ  вооружения  школьников  знаниями 
при  руководящей  роли  учителя.  Эта  пози‐
ция  авторов  сохраняется  в  последующие 
годы:  учитель  должен  руководить  процес‐
сом  учебного  познания,  развивая  актив‐
ность и самостоятельность учащихся. 

Однако обсуждение проблемы методов 
обучения  не  привело  к  плодотворным  ре‐
шениям. Учитель не получил для практиче‐
ской деятельности рекомендаций, которые 
так привык получать от руководства, не по‐
лучил  авторитетных  руководящих  указа‐
ний  относительно  выбора  и  применения 
методов  обучения  по  различным  предме‐
там,  для  различного  учебного  содержания. 

Как  говорит  Р. Г. Лемберг,  в  позиции  педа‐
гогов‐практиков,  а  порой  и  теоретиков  не 
сложилось  четкого  представления  о  таких 
понятиях,  как  «метод»,  «прием»,  «прин‐
цип», «звено урока». В статьях, выступлени‐
ях,  докладах нередко  обнаруживается  под‐
мена  этих  понятий,  что  наводит  на  вывод 
об  отсутствии  фундаментальных  работ  по 
данной  проблеме  в  исследуемый  период. 
И  вместе  с  этими  неувязками  появляются 
работы,  авторы  которых  дают  определе‐
ния,  вскрывают  сущность  самого  понятия 
«метод»,  делают  попытку  классифициро‐
вать методы обучения. 

Успех  применения  любого  метода,  по 
мнению и убеждению педагогов и психоло‐
гов,  напрямую  зависит  от  учета  особенно‐
стей  психического  развития  детей,  их  ин‐
дивидуальных  особенностей,  от  «психоло‐
гических» особенностей самих методов. 

Каждый  метод  оказывает  определен‐
ное  воздействие  на  ребенка,  считает 
Р. Г. Лемберг.  Так,  «метод  устного  изложе‐
ния  учителя»  требует  не  только  точности, 
четкости,  яркости  образов‐представлений, 
не только смысловой безупречности, логи‐
ческой  обоснованности,  эмоциональной 
выразительности  и  «художественной  от‐
делки»  речи,  но  и  использования  различ‐
ных  приемов  для  поддержания  внимания, 
специальных  форм  работы,  обеспечиваю‐
щих лучшее запоминание словесного мате‐
риала «  [9,  с. 8]. А если использует учитель 
наблюдение, то должен помнить и о поряд‐
ке  расположения  объектов,  и  о  словесном 
описании их и т.д. 

Таким  образом,  педагогическая  мысль 
не только ставит вопрос о сущности самого 
понятия «метод», но и разводит с понятием 
«прием» и обращает внимание на психоло‐
гические  основы  в  использовании  различ‐
ных способов обучения. Особую значимость 
для  разработки  проблемы  методов  обуче‐
ния имеют работы Р. Г. Лемберг,  которая в 
своих  многочисленных  публикациях,  док‐
ладах, выступлениях излагает свое концеп‐
туальное  видение  проблемы  (окончатель‐
ная  концепция  будет  изложена  позже,  в 
1950‐е  годы),  явившееся  результатом  ана‐
лиза  опыта  учителей.  Метод  обучения,  по 
ее  формулировке,  представляет  собой 
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«цепь познавательных действий  учащихся, 
связанных  внутренним  дидактическим 
единством,  организуемых  учителем  и  про‐
текающих под  его руководством»  [8,  с. 90]. 
Учебный  метод,  говорит  далее  она,  харак‐
теризуется  целенаправленностью,  плано‐
востью  и  систематичностью  действий  со 
стороны учителя и учеников [8, с. 91].  Под‐
черкивая двусторонний характер обучения, 
педагог  постоянно  акцентирует  внимание 
на субъектной позиции ученика, указывает 
на  роль  учителя  в  организации  активной 
познавательной деятельности школьников, 
которая  выступает  залогом  успешности 
обучения. Опыт учителей, к которому обра‐
щается  педагог,  дает  возможность  настоя‐
тельно  рекомендовать  учителю  проблем‐
ность в обучении, игровые приемы. Вместе 
с  тем  Р. Г. Лемберг  обращает  внимание  не 
только на образовательную функцию мето‐
дов обучения, но и на воспитательную. 

Поиски  единого  универсального  мето‐
да в 20‐е годы прошлого столетия привел к 
исследовательскому  методу  как  главному 
методу  обучения,  что  оказалось  неприем‐
лемым для практики обучения. Речь долж‐
на идти о разнообразии методов,  что и  за‐
ставило  обратиться  к  традиционным. Пер‐
востепенную  роль  стали  играть  такие 
методы,  как  рассказ,  беседа,  объяснение. 
Именно слово является тем важным спосо‐
бом передачи знаний, без которого учитель 
обойтись не сможет, решая задачи повыше‐
ния  качества  знаний  [3,  с. 50].  Разработка 
этих  методов  стала  приобретать  приклад‐
ной характер,  частнометодический. Вместе 
с тем и в методических материалах, и в тео‐
ретических  работах  подчеркивался  очень 
важный постулат: словесные методы долж‐
ны быть направлены на развитие активно‐
сти учащихся, без чего невозможно решать 
задачи качественного обучения. Поэтому и 
исследовательский  метод  признавался  ак‐
тивным  методом  и  предлагалось  его  ис‐
пользовать  в  ряду  других  активных  мето‐
дов [3].  

Проблема  качества  знаний  учащихся 
рассматривалась  в  единстве  с  проблемой 
самостоятельной  работы  учащихся  как  на 
уроках,  так  и  при  выполнении  домашних 
заданий.  Вооружение  школьников  и  зна‐

ниями,  и  методами  активного  познания 
конкретной  жизни  и  преобразования  ее 
провозглашается  как  одна  из  важнейших 
задач работы школы. В этот период появля‐
ется  работа  Н. К. Крупской  «Как  самостоя‐
тельно  работать  с  книгой»,  которая  полу‐
чила широкое признание со стороны учите‐
лей.  П. И. Плотников,  раскрывая  сущность 
самостоятельной работы, отмечает сущест‐
венные  особенности,  характеризующие  са‐
мостоятельность  учащихся:  умение  рабо‐
тать целенаправленно, по плану, выбирать 
наиболее  рациональные  приемы  учебного 
труда,  правильно  рассчитывать  свои  силы 
и  учитывать  результаты  собственной  дея‐
тельности  [13].  Особое  внимание  было  об‐
ращено  на  обучение  навыкам  самостоя‐
тельной работы с учебником и книгой. Сис‐
тема  работы  с  книгой  включала  конкрет‐
ные  виды:  чтение  и  пересказ,  составление 
плана  прочитанного,  работа  по  иллюстра‐
циям  учебника,  составление  схем,  таблиц, 
диаграмм на основе материала учебников и 
др.  Однако,  признавая  важность  и  необхо‐
димость  самостоятельной  работы,  педаго‐
гическая  мысль  акцентировала  внимание 
на  организационно‐технической  стороне  и 
рассматривала  ее  в  рамках  исполнитель‐
ской  учебной  деятельности  в  основном. 
Особое  значение  стали  придавать  само‐
стоятельной  работе  к  концу  30‐х  гг.  про‐
шлого  столетия.  Педагоги  этого  периода 
П. Н. Груздев,  Е. Я. Голант,  Р. М. Микельсон  
и  др.  выступают  за  широкое  применение 
самостоятельной  работы  на  уроке,  но  не 
рассматривают структуру самостоятельной 
деятельности,  а  основное  внимание  обра‐
щают  на  дидакто‐методический  аспект. 
В  теории обучения сформировались основ‐
ные требования к  самостоятельной работе 
учащихся,  которые можно  обозначить  сле‐
дующим образом: 

–  соответствие  содержания  самостоя‐
тельной работы требованиям учебных про‐
грамм; 

–  посильность  самостоятельных  зада‐
ний; 

–  соблюдение  принципа  сознательно‐
сти при выполнении работы; 

–  инструктирование  учащихся  о  целях 
и задачах работы; 
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–  соблюдение  дозировки  времени,  от‐
веденного на выполнение самостоятельно‐
го задания; 

–  обязательная  проверка  выполненно‐
го задания; 

–  непосредственное  наблюдение  учи‐
теля  за  выполнением  самостоятельной ра‐
боты на уроке; 

–  выработка  навыков  самоконтроля  у 
учащихся во время работы; 

–  осуществление  индивидуального 
подхода  к  учащимся  в  процессе  организа‐
ции самостоятельной работы. 

Проблема  урока,  способы  организации 
самостоятельной  работы,  методы  и  прие‐
мы  развития  познавательных  интересов 
школьников,  развитие  их  познавательной 
активности  –  эта  проблематика  составила 
главное  содержание  дидактических  иссле‐
дований, направленных на решение основ‐
ной  задачи  школы  –  повышение  качества 
знаний учащихся.  

Основным  видом  деятельности  для 
школьников выступает учение. Включение 
учащихся в активную познавательную дея‐
тельность  позволит  обеспечить  высокий 
уровень  знаний.  Успешность  обучения,  об‐
ращает  внимание  практиков  С. Л. Рубин‐
штейн, зависит от внутренних условий, че‐
рез  которые  преломляются  все  внешние 
воздействия.  Отсюда  становится  очевид‐
ным,  что  для  решения  проблемы  качества 
знаний  необходимо  учителю  заботиться  о 
внутренних  побуждениях  школьников,  о 
создании у ученика потребности в учебной 
деятельности,  в  формировании  интереса  к 
знаниям. 

Результаты  учебной  деятельности  оп‐
ределяются мотивами, среди которых веду‐
щее  место  психологи  (Л.  С.  Выготский, 
П. П. Блонский,  С. Л. Рубинштейн,  Б. Г.  Ана‐
ньев  и  др.),  и  педагоги  (Р.  Г.  Лемберг, 
Б. П. Есипов,  М.  Жильцов  и  др.)  отводили 
познавательному интересу. 

Познавательный  интерес  советские 
психологи  рассматривали  как  внутренний 
своеобразный  процесс  самой  личности,  за‐
трагивающий  наиболее  значительные  ее 
стороны  (С. Л. Рубинштейн,  А. Н. Леонтьев, 
Г. С. Костюк). 

Однако,  отводя  важное  место  в  реше‐
нии  вопроса  о  качестве  знаний  познава‐

тельному интересу, педагоги исследуемого 
периода  не  уделяли  ему  должного  внима‐
ния в своих исследованиях. Мы не находим 
ни  одной  значительной  работы  педагогов 
по этой проблеме, хотя психологи не толь‐
ко затрагивали, но и рассматривали доста‐
точно основательно проблему мотивации и 
познавательного  интереса  как  мотива  и 
как  качества  личности  (С. Л. Рубинштейн, 
Б. Г. Ананьев,  Л. С. Выготский).    И  в  то  же 
время в периодической печати появляются 
публикации по данной проблеме, хотя их и 
немного. 

Интересна  в  этом  отношении  статья 
М.  Жильцова  «Интерес  в  обучении как ди‐
дактическая  проблема».  Автор  обращает 
внимание не только на ее актуальность, но 
и на отсутствие исследований по проблеме, 
он считает, что вне активной деятельности 
ученика  невозможно  усвоение  знаний,  а 
проблема активности обязательно выводит 
нас на проблему интереса. Педагог обозна‐
чает круг тех вопросов, которые непремен‐
но должны быть решены: сознание и инте‐
рес, интерес непосредственный и опосредо‐
ванный,  как  вызвать  интерес,  как  поддер‐
живать интерес. Вывод,  к  которому прихо‐
дит автор: главная фигура в формировании 
интереса к  знаниям, к процессу их получе‐
ния, безусловно, учитель. И далее он пред‐
лагает  ряд  положений,  которыми  должен 
руководствоваться каждый учитель и кото‐
рые  могут  восприниматься  и  оцениваться 
как рекомендации, основанные на теорети‐
ческих выкладках: 

–  школьник должен быть уверен в соб‐
ственных силах, что позволяет ему мобили‐
зоваться  для  практической  деятельности. 
Учение  –  это  волевой  процесс,  требующий 
напряжения ума и силы воли; 

–  педагогический такт учителя, без ко‐
торого невозможно убедить и побудить ре‐
бенка к познанию действительности, вера в 
силы и возможности каждого ученика; 

–  знание каждого ученика, чтобы обес‐
печить его успешную познавательную дея‐
тельность; 

–  объективная  оценка  знаний  учащих‐
ся, что позволяет каждому ребенку оценить 
и  себя,  и  своего  товарища,  и  стимулирует 
дальнейшую деятельность; 
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–  создание  в  классе  внешних  условий, 
т.е.  речь  идёт  о  комфортном  психологиче‐
ском климате на уроке; 

–  избегать  в  изложении  знаний  моно‐
тонности, однообразия, что приводит к па‐
дению интереса и к учению, и к знаниям; 

–  новизна как в содержании излагаемо‐
го материала, так и в организации и прове‐
дении урока; 

–  разнообразие  методов  при  изложе‐
нии знаний, закреплении, применении; 

–  организация  закрепления,  регуляр‐
ного  повторения,  использование  упражне‐
ний при закреплении нового материала; 

–  применение  наглядности,  без  кото‐
рой  этап  чувственного  познания  не может 
быть результативным. 

Как  видим, М. Жильцов  рассматривает 
интерес в связи с активностью личности и 
излагает требования к действиям педагога, 
что  непременно  должно  подвести  школь‐
ника к осознанному усвоению знаний. При 
этом  автор  совершенно  справедливо  обра‐
щает внимание учителей на учет возраста и 
индивидуальных  особенностей  учащихся. 
Но интерес – не только отношение школь‐
ника к знаниям, к учению, это и показатель 
общего  и  личностного  развития.  Этот  ас‐
пект проблемы педагогами не затрагивает‐
ся, он будет исследован позже. 

Труды  советских  педагогов,  посвящен‐
ные дидактическим проблемам, системати‐
зировали то позитивное, что было накопле‐
но в предшествующие годы. Это касалось и 
проблемы урока как основной организаци‐
онной  формы  обучения.  При  этом  следует 
помнить,  что  и  предреволюционная  и  со‐
ветская  педагогика  20‐х  годов  ХХ  века  на‐
несли по  уроку мощный удар критики,  по‐
ставив под сомнение необходимость его су‐
ществования  в  новой  советской школе.  Об 
отмирании  классно‐урочной  системы  и, 
следовательно,  урока  говорили  видные 
ученые, среди которых были С. Т. Шацкий и 
П. П. Блонский, которые вели речь о новых 
инновационных  формах  обучения  в  новой 
школе.  Однако  Постановлениями  «О  на‐
чальной  и  средней  школе»  (1931)  и  «Об 
учебных программах и режиме в начальной 
и  средней школе»  (1932)  урок  был  восста‐
новлен в правах. Более того, звучало требо‐

вание  его  совершенствования  как  основы 
учебного процесса. Чем был вызван возврат 
к традиционной форме обучения? 

Сегодня историки педагогики дискути‐
руют  по  этому  вопросу,  пытаясь  найти  от‐
вет  в  политических мотивах или  в  педаго‐
гической необходимости. Можно предполо‐
жить, что именно урок позволял держать в 
поле  зрения  учителя  –  под  контролем  – 
достаточную группу учащихся, это с одной 
стороны, с другой – именно на уроке оказы‐
вается  воздействие  на  сознание  всех  уча‐
щихся  с целью формирования мировоззре‐
ния,  навыков  совместной  коллективной 
деятельности и т.п. Не касаясь идеологиче‐
ского обоснования,  обратимся к работам и 
публикациям  педагогов,  которые  рассмат‐
ривали различные аспекты проблемы. Если 
их  систематизировать,  то  мы  обнаружим 
интересный  факт.  Постановления,  в  кото‐
рых  так  или  иначе  поднимался  вопрос  об 
уроке,  обязывали  учителей  совершенство‐
вать его как основную форму обучения. Об‐
наружить серьезную разработку проблемы 
урока  как  самостоятельной  теоретико‐пе‐
дагогической  проблемы  оказалось  сложно. 
Проблему требований к уроку поднимают в 
журнальных  публикациях  М.  Жильцов, 
И. А. Казанцев.  Серьезная  теоретическая 
разработка  урока  как  самостоятельной 
проблемы  связана  с  защитой  диссертации 
Б. П. Есиповым.  Внимания,  безусловно,  за‐
служивают  работы  методистов,  которые, 
предлагая методические рекомендации, ка‐
сались  общедидактических  аспектов  про‐
блемы урока. В этом отношении значимый 
для  теории  и  практики  интерес  представ‐
ляют работы М. А. Рыбниковой и Н. М. Вер‐
зилина. Работы  Р. Г. Лемберг  требуют осо‐
бого внимания, так как она поднимает мно‐
гочисленные  вопросы  организации  позна‐
вательной  деятельности  школьников,  на‐
правленной на конечный результат – каче‐
ство знаний. 

Критически  переработав  традицион‐
ную дидактику старой школы и теоретиче‐
ски используя первый опыт советской шко‐
лы,  теоретики  советской  педагогики  обра‐
щали  самое  серьезное  внимание  на  целе‐
вую  установку  урока,  на  связь  обучения  с 
жизнью,  на  развитие  самостоятельности  и 
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активности учащихся, на многообразие ме‐
тодических приемов обучения. В результа‐
те  теоретических  поисков  и  обобщения 
опыта  были  намечены  основные  пути  ус‐
пешного  решения  задачи  обеспечения  ка‐
чества знаний в процессе обучения, выбора 
методов обучения, направленных на разви‐
тие  интереса  к  учению  через  содержание 

учебного  материала,  через  разнообразную 
учебную деятельность учащихся, через раз‐
витие активности и самостоятельности и в 
процессе  внеклассной  работы,  включаю‐
щей школьников в активную практическую 
и  поисковую  деятельность,  в  совместную 
коллективную деятельность и разнообраз‐
ные кружковые занятия. 
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