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Из сказанного следует и ряд практических выводов:
1. Нельзя обеспечить усвоение необходимого объема содержа​
ния второго и третьего элементов, если будет усвоен только первый
элемент (даже на трех уровнях). Надо выяснить содержание других
элементов и произвести его отбор.
2. Необходима такая организация учебного процесса, при кото​
рой обеспечиваются все способы и уровни усвоения всех элементов
содержания.
3. Все четыре элемента должны быть предусмотрены програм​
мами. Иначе говоря, программы должны отражать и процессуаль​
ную сторону содержания образования во всем ее объеме, необходи​
мом для достижения  целей школы. Это же относится к учебникам
и методическим пособиям.
Глава IV
СИСТЕМА ОБЩЕДИДАКТИЧЕСКИХ
МЕТОДОВ ОБУЧЕНИЯ
1. ИНФОРМАЦИОННО-РЕЦЕПТИВНЫЙ И РЕПРОДУКТИВНЫЙ МЕТОДЫ
В соответствии со структурой метода обучения мы рассмотрели цели обучения, воплощенные в различных видах содержания образования, выделили, какие спо​собы усвоения соответствуют специфике каждого вида. Теперь необходимо определить характер учебной дея​тельности учащихся и соответствующей ей деятель​ности учителя, присущие каждой средства, выяснить продукт их совокупной деятельности, и тогда перед нами предстанут методы обучения в их общедидакти​ческом выражении.
Начнем, естественно, с первого вида содержания — знаний, определяемых нами как информация, воспри​нятая, осознанная и закрепленная в памяти познающего субъекта.
В психологической литературе встречается пони​мание знаний как информации, не только воспринятой и осознанной, но и применяемой в различных вариан​тах ситуаций, обусловленных ее связями с другой информацией [36]. Такое понимание знания приемлемо в качестве конечного продукта и критерия усвоения информации о мире. Но оно недостаточно для анализа процесса усвоения, направляемого методами обучения, как и самих методов обучения. Процесс усвоения состоит, как мы видели, из разных этапов, или уровней.
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Методы обучения и призваны руководить формирова​нием этих этапов и переходом от одного к другому. Поэтому приведенное толкование знаний, пригодное для оценки конечного уровня их усвоения, не подходит для анализа методов обучения как системы.
Обратимся к той деятельности, которую осуществля​ют учащиеся при начальном усвоении знаний.
Как известно, человечество в процессе практической деятельности и решения различного рода проблем накопило- множество знаний. Если бы каждому поколению приходилось повторять весь пройденный путь добывания этих знаний, то человечество практи​чески остановилось бы в своем развитии. Однако, как показали исследования физиологов и психологов, развитие человека как биологического вида привело к тому, что он может осознать знания, накопленные прежними поколениями, за короткий срок в результате передачи ему готовых знаний [115; 17]. Этот способ передачи знаний от одного поколения к другому являет​ся одним из наиболее эффективных и экономных. Он состоит в том, что учитель как представитель стар​шего поколения сообщает специально отобранные зна​ния, организуя восприятие информации, показывает образцы деятельности, в которой эти знания применяют​ся на практике. И если ученик воспринял и понял сообщенную ему информацию, т. е. сумел связать ее со своими прежними знаниями и представлениями, можно говорить об определенной степени ее усвоения. При этом суть дела не изменяется, если эта информа​ция передается не учителем, а по радио, телевидению, с киноэкрана, демонстрацией натурального объекта, организацией предметных действий и т. д. Все эти средства воплощают опыт прежних поколений и пере​дают информацию о нем.
В результате деятельности обучающего перед уче​ником возникает цель внимательно слушать, смотреть, совершать практические действия с предметами, затем понять и запомнить полученную информацию. Выполне​ние этой деятельности требуемыми ею средствами (действовать, слушать, наблюдать, осмысливать услы​шанное, запоминать и т. д.) вызывает в ученике психические процессы, в ходе которых развиваются его воля, внимание, память, мыслительные операции, с помощью которых он осознает информацию.
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Эта взаимосвязанная и взаимозависимая деятель​ность учителя и учащихся и составляет первый метод обучения. Он может быть назван информационно-рецептивным (или объяснительно-иллюстративно-ре​цептивным), поскольку достигает своей цели в резуль​тате предъявления готовой информации, объяснения и иллюстрирования словом, изображением, действием.
В самом общем виде этот метод применяется при обучении всем без исключения учебным предметам. В деятельности учителя он проявляется через рассказ, организацию чтения книг, слушания радио- и грамзаписей, применение различных натуральных объектов и изобразительных средств (картин, схем, телевидения, кинокартин, диафильмов) при условии, что они сообщают новую или повторяют известную информацию. Он проявляется также в показе учителем или с помощью различных средств образцов деятельности (склонения, изготовления изделий, физического и химического опыта, способа решения задачи, рисования схемы, чтения карты, демонстрации техники йузыкального исполнения, произношения на иностранном языке и т. д.) Рассказ учителя, объяснение, иллюстрирование являют​ся не только средствами информации, но и образцами деятельности для учащихся. Задача учителя состоит в том, чтобы в каждом отдельном случае определить, с чего лучше начать формирование знаний — со словесного изложения, чтения или с организации нагляд​ного восприятия объектов изучения. Решение этих вопросов зависит от характера учебных предметов, а в их пределах от конкретного содержания учебного материала и того опыта, который' уже на​копился у учащихся к моменту изучения темы. При всех указанных видах деятельности учитель либо организует восприятие учащимися информации, либо опирается на ранее сформировавшиеся образы и представления. Без этого начального этапа никакое усвоение новых знаний невозможно, идет ли речь об усвоении предметного мира или его знаковой формы. В этом сказывается связь учебного и общест​венного познания, как его понимает марксистско-ленинская теория. И первичное осознание состоит в установлении ассоциативной связи новой информации со старой, в подведении конкретного под известное общее или, наоборот, в конкретизации нового общего. Любой акт деятельности учителя при этом методе состоит в предъявлении либо объекта восприятия, либо его знаковой формы, за которой учащийся видит конкретный образ объекта, явления, актуализируемого в более или менее обобщенной форме.
Таким образом, информационно-рецептивный метод может потребовать разных средств (словесных, нагляд​ных, практических) и форм проявления (говорения и слушания, показа и смотрения, предъявления учителем объекта и способа действий с ним и манипулирования объектом учащимися), но во всех случаях его дидакти​ческая сущность — в предъявлении готовой информа​ции учителем, с одной стороны, и в ее осознанном восприятии и запоминании учащимися, с другой, т. е. с  помощью информационно-рецептивного метода зна-
96

ния могут быть усвоены только на уровне осознанного восприятия и запоминания1.
Этот уровень усвоения знаний, с одной стороны, не может удовлетворить требования общества к обуче​нию. С другой стороны, сама система знаний содержит и знания о способах деятельности. Эти знания необхо​димо усвоить на уровне реального осуществления.
Но этого мало. В сущности каждое знание может быть применено. Иногда это очевидно, иногда не совсем, а иногда совсем неясно, как то или иное знание может быть применено вообще или в данной ситуации. История науки достаточно богата примерами того, как появление знаний об объекте опережает осознание области и спо​соба их применения. Именно поэтому различают знания, сфера и способ применения которых известны, и поэтому они предполагают исполнительскую, или репродуктив​ную, деятельность, и знания, область и характер (способ) применения которых субъекту неизвестны, а потому их предстоит найти в творческом поиске.
В рамках знаний, применяемых репродуктивно и творчески, выделяются три группы знаний по степени обобщенности содержащейся в них информации о способах деятельности:
1) точно указывающие шаги, операции, входящие
в  способ  действий,   их   последовательность   (к   числу
таких  знаний  относятся   все   правила,  описания  дей​
ствий, алгоритмы);
2) дающие обобщенную   (прямую  или  косвенную)
информацию о  блоках  операций,  из  которых  состоит
действие    (схема   описания   эксперимента   указывает
основные  совокупности   операций,   но   само   описание
цели эксперимента, методику его проведения и обосно​
вания,    интерпретацию    результатов    ученик   должен
воспроизвести — репродуктивная  деятельность — либо
найти   в   процессе   и   результате   собственного   твор​
чества);
1 Говоря о первом уровне усвоения знаний, мы представляем себе ученика как tabula rasa, на которую информация учителя наносит первые письмена. Мы отвлекаемся от ситуаций, когда информация о новом не только наслаивается на уже имеющиеся знания, но и на определенный опыт учащихся по их применению. Такое отвлечение позволяет рассмотреть процесс в «чистом» виде, без учета всех возможных конкретных педагогических ситуаций. Ведь в реальном обучении человека (со дня рождения) процесс в «чистом» виде постоянно проявляется и повторяется.
4 зак. 538
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3) указывающие только общее направление дея​тельности (так, идея революционной ситуации как условия возникновения революции направляет мысль ученика, а ее фиксацию он осуществляет сам, если признаки такой ситуации легко обнаруживает или выяв​ляет творчески, если факты не позволяют такую ситуацию опознать сразу).
Информацию о способах деятельности учитель предъявляет конкретным их показом или в знаковой форме (словесное описание, алгоритмы, инструкции, воспроизведение их в натуре, в виде формулы, схемы и пр.). Но знание о способах деятельности еще не обеспечивает их реального осуществления. Для того чтобы ученик усвоил способы мыслительной или прак​тической деятельности так, чтобы они стали совершен​ными навыками и умениями, он должен их неоднократно применить в сходной ситуации, т. е. овладеть опытом осуществления способа деятельности.
Усвоение этого опыта по темпу, объему, совер​шенству зависит от индивидуальных особенностей каждого ученика, от его природных задатков, физио​логических и психологических характеристик, от уже накопленного им опыта. Для каждого ученика необхо​димо свое число повторений упражнения, и учебный процесс должен учитывать индивидуальный характер усвоения способов деятельности. Усвоенный опыт реализации знаний о способах деятельности и состав​ляет навыки и умения личности. Навыки и умения — это и есть усвоенный опыт применения знаний.
Второй—репродуктивный, или метод организации воспроизведения способов деятельности, призван пе​редать молодому поколению в готовом виде основную часть фонда способов деятельности, накопленных чело​вечеством. Без такого фонда нельзя сохранить культу​ру (воспроизводить ее ценности), тем более развить. При этом . каждая часть фонда является опорой последующей. Поэтому так важно определить исходный фонд навыков и умений, виды и последовательность их формирования, а также условия обучения приме​нению их в разных вариациях.
Дидактическая сущность репродуктивного метода в том, что учитель как выразитель коллективной общественной функции обучения конструирует (берет из   учебника,   задачника,   другого   пособия)   систему
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задании на воспроизведение действий, уже известных и осознанных учащимися благодаря информационно-рецептивному методу, а ученики, выполняя эти зада​ния, отрабатывают их воспроизведение.
Неоднократное воспроизведение способов деятель​ности позволяет не только применять, но и углуб​лять лежащие в их основе знания, отчасти расширять и тем самым обеспечивать их прочное усвоение.
Этот метод осуществляется через систему упраж​нений. Он проявляется в задании устного воспроизведе​ния знаний, в репродуктивной беседе, в практике чтения, письме, решении типовых (математических, физических, химических, исторических) задач, в вос​произведении языковых моделей, неоднократном чтении карт, рисовании схем, исполнении музыкальных произ​ведений, в чертежных упражнениях и т. д.
Репродуктивный метод воплощается и в лаборатор​ных опытах по подробной или сокращенной инструкции. В последней неуказанные действия или обстоятельства тоже заведомо известны ученикам, и они воспроизводят способ действий по образцу.
При всем значении репродукции злоупотребление большим количеством однотипных упражнений, встре​чающееся в практике обучения, притупляет интерес учащихся, а подчас ослабляет прочность усвоения, которая далеко не всегда пропорциональна количеству и частоте стереотипных упражнений. Гораздо эффек​тивнее упражнения, варьирующие условия осуществ​ления усваиваемого способа деятельности.
Репродуктивный метод поднимает усвоение знаний на второй уровень усвоения, т. е. на уровень применения по образцу и в вариативных, но легко опознаваемых ситуациях. Оба метода — информационно-рецептивный и репродуктивный — для обеспечения усвоения готовых знаний и умений молодым поколением были и остаются самыми экономными и целесообразными.
Большинство концепций учения, строго говоря, по​священо пониманию природы усвоения в процессе обучения этими двумя методами.
Так, алгоритмизация, с одной стороны, предполагает показ и объяснение алгоритма учителем, а с другой, его воспроизведение учениками в конкретных ситуациях.
Что касается программированного обучения, то оно отражает один из непреложных законов усвоения и, следовательно, процесса обучения:  усвоение всяких  новых, сколько-нибудь сложных знаний
4*
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и действий происходит поэлементно (знание) и кооперационно (действия). И все варианты программированного обучения (учеб​ников) содержат предъявление определенных порций учебного ма​териала, организацию деятельности учащихся по его осознанию и воспроизведению его связей с ранее усвоенным. Иными словами, это обучение прежде всего и чаще всего ориентируется на информа​ционно-рецептивный и репродуктивный методы обучения.
Исключение составляет концепция проблемного обучения, но она исходит из других целей обучения, не обеспечиваемых двумя рассмот​ренными методами.
2. МЕТОДЫ ПРОБЛЕМНОГО ОБУЧЕНИЯ И ФОРМИРОВАНИЕ ТВОРЧЕСКИХ ПОТЕНЦИЙ УЧАЩИХСЯ
Рассмотренные методы, обеспечивая подготовку моло​дого поколения к воспроизведению и тем самым сохра​нению накопленной культуры, не могут, однако, обучить творческой деятельности. Эту мысль важно понять точ​но. Без создания с помощью этих методов фонда знаний, навыков и умений личности нельзя усвоить и опыт творческой деятельности, поскольку «пустая го​лова» не творит. Но они являются только предпосылкой, условием успешного обучения творческой деятельности. Сами они ей не учат.         "
Несоответствие этих методов задаче обучения твор​честву вытекает из самой природы творчества как деятельности, которую нельзя описать в виде системы строго регулируемых или предписываемых действий. Своеобразие творчества в том, что каждый раз при решении новой проблемы предметное содержание дея​тельности и сочетание творческих процедур не имели прецедента.
Возникает кажущееся противоречие: утверждение уникальности каждого творческого решения задачи, даже каждого акта творческой деятельности исключает возможность обучения творчеству, руководства форми​рованием опыта творческой деятельности. Однако дело в том, что учащиеся решают проблемные задачи, уже ре​шенные обществом. Поэтому они являются творческими только для ученика, а не для педагога. Последний, конструируя проблемную задачу, знает ход и процесс ее решения. Заметим, что мы различаем объективный ход решения задачи и реальные действия ученика, т. е. процесс решения, который может быть адекватным объективному ходу решения, а может и не быть таковым.
Зная   ход   решения   и   его   возможные   варианты,
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зная типичные проявления процесса решения, педагог конструирует задачу, предусматривая не только способ решения, но и те творческие процедуры, которые необходимы для, поиска решения. Каждая учебная проблемная задача является искусственной педагоги​ческой конструкцией. Она специально конструируется с обучающей целью и включается в определенный мо​мент в учебный процесс. Будучи аналогичной ранее существовавшим научным проблемам, она приспосаб​ливается, видоизменяется в зависимости от условий учебной ситуации, при которых вводится в процесс обучения.
Характеризуя в главе II творческие процедуры, мы иллюстрировали каждую из них примером задачи. Следовательно, мы могли создать конструкцию, предусматривающую ту или иную процедуру. Рас​сматривая в главе III способ усвоения процедур творческой деятельности, мы опять-таки приводили искусственные конструкции, созданные нами проблем​ные задачи, требующие для своего решения тех или иных сочетаний процедур. Следовательно, подлинная проблема состоит не в возможности обучать творчест​ву — ответ однозначен, а в том, чтобы выяснить условия, при которых такое обучение оптимально, в частности совокупность методов, обеспечивающих фор​мирование творческих потенций.
Поскольку эти методы обусловливают сущность проблемного обучения, необходимо объяснить принятый нами смысл некоторых связанных с ним понятий.
Проблемное обучение состоит в том, что в процессе решения учащимися специально разработанной системы проблем и проблемных задач происходит овладение опытом творческой деятельности, творческое усвоение знаний и способов деятельности, формирование граж​дански активной, творчески относящейся к своей дея​тельности, сознательной личности социалистического общества1.
Будучи частью целостного процесса, проблемное обучение испытывает влияние других его частей и, в свою очередь, влияет на них и весь процесс в целом.
Основными понятиями концепции проблемного обучения являются «проблемная ситуация», «проблема»
1  Подробнее см.  [46; 86].
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и «проблемная задача». Проблемная ситуация пред​ставляет собой явно или смутно осознанное субъектом затруднение, преодоление которого требует творческого поиска новых знаний, новых способов и действий. Если у субъекта нет исходных данных для поиска путей преодоления затруднения, то проблемная ситуа​ция не принимается субъектом к решению и, следова​тельно, не отражается на его мышлении. Мышление начинается с момента осознания и формулировки проблемы, с момента принятия субъектом проблемной ситуации к решению на основе имеющегося фонда знаний, умений и опыта поиска. В этом случае проблем​ная ситуация перерастает в проблему. Каждая пробле​ма содержит проблемную ситуацию, но не каждая проблемная ситуация преобразуется в проблему.
Проблема, однако, не указывает направления ре​шения и не ограничивает его. Это свойственно проб​лемной задаче (см. гл. III), в условии (в сочетании с требованием) которой даны какие-то параметры реше​ния. Проблема с указанием каких-либо параметров ее решения представляет проблемную задачу. Всякая проблемная задача содержит проблему и, следователь​но, проблемную ситуацию, но не всякая проблемная ситуация и проблема составляют задачу. Человек всегда решает только проблемные задачи. Когда перед ним возникает проблема, он ее переводит в проблемную задачу, т.е. в фонде знаний находит некоторые исход​ные параметры для решения. При неудаче он ищет иные исходные параметры и конструирует новые вариан​ты задачи (иногда несколько) в рамках той же пробле​мы. В данном параграфе мы рассматриваем методы формирования опыта творческой деятельности и на его основе творческого усвоения знаний и умений. Методы проблемного обучения и служат этой цели.
Социалистическое общество кровно заинтересовано в том, чтобы все молодое поколение, каждый молодой человек овладел опытом творческой деятельности и творческим отношением к любой сфере труда. Этот опыт нельзя передать рассказами о нем и творческой деятель​ности ученых и изобретателей, его нельзя передать и образцами творческой деятельности, осуществляемы​ми на глазах у учащихся. Нельзя потому, что, пока ученик не вовлечен в процесс творческой, поисковой деятельности, он этим опытом не овладеет. И средством
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овладения является система творческих задач, доказа​тельное решение которых должны искать сами учащие​ся. Формирование опыта творческой деятельности нуж​но осуществлять постепенно на протяжении всех лет обучения. Постепенность овладения опытом творческой деятельности и определяет различие методов, органи​зующих и обеспечивающих его усвоение.
Основным методом обучения опыту творческой дея​тельности является исследовательский. Когда называем его основным, мы имеем в виду неподменяемость этого метода другими для усвоения опыта творческой деятель​ности на общественно необходимом уровне.
Сущность исследовательского метода обусловлена его функциями. Во-первых, он формирует черты твор​ческой деятельности, которые составляют содержание третьего элемента социального опыта. Во-вторых, орга​низует творческое усвоение знаний, т. е. учит применять известные знания для решения проблемных задач и добывать новые в результате такого решения. В-треть​их, обеспечивает овладение методами научного позна​ния в процессе деятельности по поиску этих методов. И наконец, он является условием формирования инте​реса, потребности в творческой деятельности, ибо вне деятельности мотивы, проявляющиеся в интересе и потребности, не возникают. Одной деятельности для этого недостаточно, но и без нее данная цель недостижима.
Учитывая эти функции, назначение исследователь​ского метода заключается в организации поисковой, творческой деятельности учащихся по решению проб​лем и проблемных задач. Построение по каждому предмету системы таких проблем позволяет учителю программировать деятельность учащихся, постепенно приводящую к формированию необходимых черт твор​ческой деятельности.
Так, приступая к изучению взаимодействия кислот и метал​лов, учитель предложил учащимся самим определить наличие и характер взаимодействия, разложив на лабораторных столах три вида размельченного металла, включая медь и столько же бу​тылочек с кислотами.
Прежде всего учащимся надо было построить план поиска. Для этого они должны сначала предположить возможность двух или трех вариантов результата: 1) взаимодействуют, 2) не взаимо​действуют, 3) одни взаимодействуют, другие нет. Затем, поскольку было предложено выяснить характер взаимодействия, учащиеся должны   не  только  запланировать  создание   условий  для   взаимо-
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действия (налить несколько капель кислоты в пробирки со щепотками металла), но в случае взаимодействия определить его результат — какой газ выделяется вследствие реакции — и, следовательно, способ этого определения. Уже на этом этапе эксперимента, тема которого дана учителем, учащиеся проявляют альтернативное мышление (три варианта решения), видение новой проблемы (какой газ выде​ляется, почему медь не взаимодействует с кислотами), построение нового для них способа решения (как выяснить, какой газ выделяет​ся).
Вместе с тем такая работа обеспечит овладение умением планировать эксперимент: осознать проблему, выдвинуть гипотезу, построить план ее проверки, проверить убедительность полученных выводов, в случае необходимости поставить новую проблему и т. д. Иными словами, учащиеся овладевают элементами научного позна​ния, в данном случае планированием экспериментального исследова​ния.
Формы заданий при исследовательском методе могут быть различны. Это могут быть задания, поддающиеся быстрому решению в классе и дома, задания, требующие целого урока, домашние задания на определенный, но ограниченный срок.
В сельскохозяйственном опытничестве практикуются сезонные задания по выяснению пригодности почвы для тех или иных видов растений и др. Их исследовательский характер будет обеспечен лишь в том случае, если сами ученики, получив тему исследования или выдвинув ее, построят план опытной работы, наметят возможные варианты, осуществят намеченный план и проверят убедительность выводов, их однозначность и т. д.
Точно так же продуктивны задания по истории колхоза, фабрики, завода, пионерской организации. Отечественной войны на территории данного населенного пункта. Однако их подлинно иссле​довательский характер проявится в том случае, если сами ученики будут планировать поиск материалов, сами будут истолковывать, компоновать и излагать их в определенной логической последова​тельности.
Подавляющая Nyicca исследовательских заданий должна представлять собой небольшие поисковые зада​чи, требующие, однако, прохождения всех или большин​ства этапов процесса исследования. Целостное их реше​ние и обеспечит выполнение исследовательским мето​дом его функций. Этими этапами являются: 1) наблю​дение и изучение фактов и явлений, 2) выяснение непонятных явлений, подлежащих исследованию (пос​тановка проблем), 3) выдвижение гипотез, 4) построе​ние плана исследования, 5) осуществление плана выяс​нения связей изучаемого явления с другими, 6) форму​лирование решения, объяснения, 7) проверка реше​ния, 8)  практические выводы о возможном и необходи-

мом применении добытых знаний. Мы подчеркиваем обязательность самостоятельности учащихся при вы​полнении ими исследовательских заданий. В чем же состоит деятельность учителя? Прежде всего в построе​нии такой совокупности заданий, которая бы обеспечила творческое применение учащимися основных знаний (идей, понятий, методов познания) при решении глав​ных, доступных им проблем курса, овладение чертами творческой деятельности, постепенное усложнение ре​шаемых учащимися проблем. Даже в том случае, если учителю будет предоставлена такая совокупность зада​ний в определенной системе, все равно он должен будет ее использовать творчески, в зависимости от уровня подготовки класса и отдельных учеников (выборочно, в разном сочетании, с различной степенью дифферен​циации).
Кроме того, учитель призван при этом методе конт​ролировать ход работы учащихся, направлять ее в случае отклонения их от правильного пути, проверять итоги работы и организовывать их обсуждение.
Важно подчеркнуть, что именно этот метод способен играть решающую роль в развитии творческих возмож​ностей учащихся до уровня, обеспечивающего даль​нейшее саморазвитие каждого ученика в зависимости от его природных задатков и усердия.
Исследовательский метод, даже при его простых ва​риантах, предполагает готовность ученика к целостному решению проблемной задачи, к самостоятельному прохождению необходимых его этапов. Но в соответст​вии с законом поэлементного усвоения всякого нового и сложного содержания опыт творческой деятельности поддается усвоению только поэлементно и пооперацион-но.
Целостная задача требует умений: анализировать условие ее в соотнесении с вопросом задачи; преобразовывать основную проблему в ряд частных проблем, подчиненных главной; проектировать план и этапы решения проблемы; формулировать гипотезу; синтезировать различные направления поисков; прове​рять решение и т. д. Для того чтобы ученики могли решать целостную задачу, их необходимо учить самос​тоятельно выполнять каждый из ее этапов, а также отдельные процедуры творческой деятельности с по​мощью специально созданных конструкций — учебных
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задач. В одном случае их учат видеть проблемы, предлагая ставить вопросы к картине, документу, изложенному содержанию; в другом — строить доказа​тельство; в третьем — делать выводы из представлен​ных фактов; в четвертом — высказывать предполо​жение; в пятом—составлять план проверки решения и т. д. Поэлементное усвоение опыта творческой дея​тельности, овладение отдельными этапами решения проблемных задач обеспечивается эвристическим методом1. Кроме описанного могут быть и варианты его реализации.
Так, затруднения учащихся при решении проблемной задачи преодолеваются ее расчленением на серию под​задач, заменой сложной задачи сходной, но более прос​той, чтобы затем вернуться к первой, и т.д.
Наиболее выразительной формой этого метода явля​ется эвристическая беседа, состоящая из серии взаимо​связанных вопросов, каждый из которых служит шагом на пути к решению проблемы и большинство которых требует от учащихся не только воспроизведения своих знаний, но и осуществления небольшого поиска.
Приведем примеры применения эвристического метода.
Так, учитель дает учащимся таблицу распределения владений предприятиями среди разных слоев населения и предлагает опреде​лить по ней источники формирования русской буржуазии. В хорошо подготовленном классе учащиеся сами определяют способ поиска ответа, а в менее подготовленном дается система заданий: 1)  срав-
	Голы              Всегп нлсмпшй            Купим             К реет ыми-               Лворяне
1853                 293                 77%             6,6%               8,7% 1879                 318                 74%            17.3%              0,9%


1 "В первой статье, посвященной данной концепции методов (см. [78]), этот метод был назван частично-поисковым — название, которое довольно точно, хотя и несколько неуклюже, отражает его сущность. С тех пор это название получило довольно заметное рас​пространение. И все же его целесообразно назвать эвристическим, так как он представляет собой реализацию эвристики в совместной деятельности учителя и ученика, схож с эвристической беседой, знакомой нам в изложении Платона. В истории проблемы методов это название приобретало разный смысл, в том числе и тот, который вкладываем в настоящее время и мы.
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ните число владельцев предприятий в разные годы; 2) сопоставьте, как представлены различные группы населения; 3) кого больше, как меняется доля отдельных слоев? В менее подготовленном классе учитель подсказывает способ поиска, который учащиеся осуществля​ют самостоятельно.
На задачах, взятых из опыта В. Ф. Шаталова, покажем пример подмены одной задачи другой, более простой. Первоначальная задача: «Чему равно давление на рельсы четырехосного вагона мас​сой ЬО т, если площадь соприкосновения одного колеса с рельсом 10 см2?» Если учащиеся затрудняются ее решить, им дается зада​ча полегче, но того же типа: «Рассчитайте давление, оказываемое на стол гирей, масса которой 10 кг, а площадь основания 50 см2». После ее решения они возвращаются к первой  [153, с. 87—88].
При эвристической беседе учитель направляет поиск, последовательно ставит проблемы, формулирует проти​воречия, создает конфликтные ситуации, сам строит ша​ги этой беседы, а ученики самостоятельно ищут решение возникающих в каждом звене беседы частей проблемы или подпроблем [46; 117] (см. также публикации учителей в  [26]).
Эвристическая беседа имеет свой облик, отличаю​щий ее от репродуктивной. Вначале учитель ставит проблему. Ввиду недоступности ее решения он членит ее на серию взаимосвязанных вопросов, каждый из ко​торых является шагом на пути к решению. Каждый из вопросов или часть их представляют подпроблемы, которые надо решать творчески. Остальные вопросы носят репродуктивный характер, но они нужны для ак​туализации данных, важных для решения. В конечном счете все шаги последовательно должны привести к решению проблемы. Репродуктивная беседа может сос​тоять из несвязанных (или связанных) между собой вопросов, но главная ее особенность в том, что каждый вопрос в ней требует только воспроизведения знаний.
Участие ребят в частичном поиске решения задач проявляется и тогда, когда они высказывают предполо​жение (в старших классах — гипотезу), а ее рассмотре​ние осуществляет учитель  [111, с. 184].
Без этапа частичных поисков освоение опыта твор​ческой деятельности невозможно. Однако исследования психологов и дидактов показали, что ограничение учебного процесса участием ребят только в частичном решении творческих задач не приводит к формирова​нию умений исследовать и решать целостные проблемы, как бы они ни были просты  [68].
Необходимо четко отличать эвристический метод от
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исследовательского, предполагающего поиск решения целостной проблемной задачи. В противном случае лег​ко ориентировать школу и учителей на решение школь​никами частичных задач. В методических пособиях мы, к сожалению, встречаемся преимущественно с лабораторными работами, в которых учащимся дается точная инструкция о действии с представленными при​борами, а на долю самих школьников приходится только фиксация результата или умозаключение о ре​зультатах деятельности. Такие лабораторные работы полезны и необходимы, но это не тот оптимальный уровень самостоятельности учащихся, к которому нуж​но стремиться в школе и который обеспечивается ис​следовательским методом. Различие определяется прежде всего характером познавательной деятельности. В лабораторной работе по инструкции преобладает дея​тельность учащегося по восприятию и воспроизведе​нию информации и действий учителя при небольшой доле решения частичных задач. В исследовательской же лабораторной работе преобладает самостоятельный поиск учащегося, направленный на решение целостной проблемы. Та доля восприятия и воспроизведения, которая имеет место при исследовательском методе, целиком вплетена в ткань поиска, служит средством и элементом его. Показателем эффективности иссле​довательского метода является сдвиг в умственном развитии учащихся, выражающийся в полной их само​стоятельности при исследовании и решении сначала легких, а затем все более усложняющихся проблем. Это особенно заметно при решении задачи нового типа, когда ученик знакомится впервые с идеей, принципом действия.
Так, для эмпирического осознания природы определения принци​па действия и вместе с тем для ознакомления с одним из частных методов социального познания пятиклассникам сообщалось, что у древних китайцев один и тот же иероглиф служил для обозначения слов «удача», «счастье», а также «олень». Им предлагалось сделать вывод о занятиях населения и определить путь решения. Когда подобная задача дается первой в ряду данного класса задач, она помогает веем ученикам понять, что слова характеризуют явления действительности, в данном случае -занятия народа, и что эти занятия занимали такое место в жизни, что обозначающие их конкретные объекты приобретали и значение обобщенных понятий (удача, счастье). Успешность решения задач подобного типа пред​определена осознанием не конкретного результата, а принципа действия.
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Процесс овладения опытом творческой деятельности постепенен, длителен и долго проявляется в простых формах. Вместе с тем для дальнейшего развития ин​теллекта учащимся важно видеть перспективу, некий эталон культуры мышления, к которому они могут и должны стремиться. Существен поэтому образец хотя бы внешнего проявления творческой мысли, предъявля​емый учителем. Эти функции эталона культуры и логики мышления выполняет метод проблемного изложения. Этот метод имеет и другое назначение, обусловленное его спецификой.
Сущность метода проблемного изложения заклю​чается в том, что он знакомит учащихся не только с найденными решениями тех или иных научно-познава​тельных или практических проблем, областью и спосо​бами их применения, но и с логикой, подчас противо​речивой, поиска этих решений.
Проблемное изложение может выступать в двух видах. Один из них состоит в том, что учитель сам или с помощью заменяющих его средств (учебное кино, телевидение и т. д.) показывает историческую логику поиска решения подлежащей усвоению проблемы. Дру​гой вид — раскрытие современной системы доказа​тельств истинности сообщаемых знаний, т. е. конечных решений изучаемых проблем. К этому же виду отно​сится и тот случай, когда решение проблемы еще не обеспечено системой доказательств и сталкивается с противоречивыми толкованиями и точками зрения. Уси​ление роли доказательности в учебном процессе являет​ся фактором повышения его эффективности, и прежде всего формирования убеждений. Оба вида проблем​ного изложения предполагают раскрытие противоречий, недостаточности отдельных звеньев системы доказа​тельств, необходимости учета всей цепи доказательств, иначе говоря, раскрытие логики доказательства рас​сматриваемой проблемы.
Во всех случаях проблемного изложения учителем учащиеся следят за логикой изложения, контролируют ее последовательность, строгость движения мысли, доказательность. В случае изъянов изложения у них не​избежно возникают сомнения, вопросы, которые уча​щаются по мере овладения опытом творческой деятель​ности и лежащими в ее основе психическими струк​турами.
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Пример первого вида проблемного изложения — путь исследова​ния Л. Пастера, нашедшего живых возбудителей инфекционных бо​лезней  [80].
Суть этого изложения в том, что перед учащимися раскрываются не только добытые результаты исследований, не только их этапы, но и связи между этапами, логика движения от этапа к этапу, ха​рактерные отклонения, возникшие препятствия в виде новых проблем.
Пример второго вида проблемного изложения приведем из области истории.
Учебник по истории средних веков для VI класса предполагает на уроке, посвященном восстанию Уота Тайлера, необходимость изложения и усвоения двух программ, выдвинутых различными груп​пами крестьян Англии конца XIV в.
Учитель может построить изложение того же содержания про​блемно. В 312-й школе Москвы оно было оформлено следующим образом. Были изложены обстоятельства, предшествовавшие предъявлению первой программы, и содержание самой программы, затем — обстоятельства предъявления второй программы и ее содержание.
Учитель. Чем же объяснить, что из одной массы восставших выдвинуты были отличающиеся друг от друга программы? Мы пока ответа не знаем и должны найти пути выяснения его. Как нам это сделать? По-видимому, надо прежде всего проанализировать сами программы и, сопоставив их, выяснить, чем же отличались они друг от друга. Без этого мы не сможем наметить те различия, причины которых мы ищем.
Выпишем кратко эти программы на доске:
Вторая программа
1. Возврат общинных зе​
мель (лугов и лесов).
2. Отнять у церкви земли и
отдать их крестьянам.
3. Всем людям дать одина​
ковые права.
Первая программа
1. Ликвидировать крепост​
ную зависимость.
2. Небольшая плата за
пользование землей.
3. Отмена барщины.
4. Все должны служить
другим только по своей воле.
Посмотрим сначала на первую программу. Первый пункт ясен. Но что следует из второго? У кого останется земля? Так как за пользование ею нужно платить, пусть небольшую плату, то, следовательно, земля ос​тается у прежних собственников, которые и будут крестьянам отдавать ее за некоторую сумму. Вносит ли что-либо новое третий пункт первой программы? Ведь если будет ликвидирована крепостная зависимость, то тем самым устраняется и барщина! Но крестьяне, по-видимому, хотели подчеркнуть, что и небольшая плата за землю не должна уплачиваться в форме бар​щины.
И наконец, четвертый пункт первой программы обоб​щает первые три и требует ликвидации принуждения.
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Во второй программе все пункты самостоятельны. Первый означает, что все луга и леса возвращаются общинам, второй требует отнятия у церкви всех без исключения земель. Из сопоставления первых двух пунктов следует, что у светских феодалов земли (кроме общинных выгонов и лесов) не отнимаются, третий пункт второй программы требует равенства прав всех жителей Англии.
Теперь посмотрим, чем отличается вторая програм​ма от первой. Есть ли у них совпадающие пункты? Нет, первая программа не требует отнятия выгонов, не требует лишения церкви земель и передачи их крестья​нам и не требует равенства прав для всех. А вторая программа не требует ликвидации крепостного права, хотя это и предполагается третьим пунктом.
Чем же можно объяснить эти различия? Попробуем предпо​ложить приемлемое объяснение. В самом деле, если бы кресть​яне, выдвинувшие вторую программу, страдали больше всего от крепостной зависимости, то этот пункт, вероятно, был бы поставлен на одно из первых мест. Нельзя ли предположить, что это были крестьяне из таких областей Англии, где крепостной зависимости уже не было, но были другие формы угнетения? Как же нам выяс​нить, насколько верно это предположение? Познакомившись с источ​никами, историки обнаружили, что крестьяне, предъявившие вторую программу, были главным образом жителями Кента, где крепостной зависимости не было и бедные крестьяне страдали от отсутствия земли, общинной в частности, а крестьяне, выдвинувшие первую программу, жили в Эссексе и в близлежащих районах и были еще крепостными [1 1(5, с. 97—99]. Как видите, наше с вами предположе​ние оказалось верным. Теперь мы можем с большей уверенностью объяснить различные программы. Крестьяне жили в разных условиях, и каждая группа крестьян выдвигала те требования, которые их больше всего беспокоили, от неудовлетворения которых они больше всего страдали. Крестьяне, жившие в более трудных условиях, стре​мились устранить самое главное, что им мешало. Другие крестьяне шли дальше в своих требованиях, ибо крепостная зависимость им уже не мешала.
Мы с вами знаем, что крестьянские восстания терпели в сред​ние века поражение из-за разрозненности крестьянских сил. Теперь мы понимаем, что одной из причин этой разрозненности были и раз​личия в условиях жизни крестьян.
Приведенное изложение не только объяснило факт, но показало, пусть на уровне VI класса, путь поисков этого объяснения и его подтверждения. Скажут — не​экономно. Это так, если сопоставлять результаты обоих видов изложения (в учебнике и учителем) только по затрате времени на данном уроке. Но проблемное из​ложение, во-первых, приводит к иным результатам, чем
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непроблемное, и, во-вторых, это экономит время впо​следствии, ибо учащиеся учатся думать, следить за убедительностью доводов, искать, учатся тому, как надо учиться.
Обобщая, можно заметить, что в ходе проблемного изложения ставятся проблемы, разъясняются гипоте​зы, строится мысленный эксперимент, делаются выводы из различных его вариантов, показывается необходи​мость их проверки реальным экспериментом, обнажа​ются шаг за шагом пути и логика движения к воз​можному решению проблемы. Во всех случаях перед учащимися раскрываются не только конечные результа​ты исследований, не только этапы развертывания по​следних, но и связи между этапами, пути движения от одного этапа к другому, характерные отклонения, воз​никшие препятствия в виде новых проблем. В результа​те вырисовывается следующая структура проблем​ного изложения:
1) постановка проблемы,
2) ход решения и его логика,
3) процесс решения, возможные и действительные
затруднения и противоречия,
4) решение и доказательство его правильности,
5) раскрытие значения  решения для дальнейшего
развития мысли или сферы деятельности.
Эта структура легко обнаруживается в указанных примерах и еще больше в блестящих образцах класси​ков естествознания [96; 138; 72]. Образцовый пример проблемного изложения — лекция В. И. Ленина «О го​сударстве»  [9].
В сущности, проблемное изложение выполняет ту функцию, которую В. И. Ленин предписывал подлинно​му популяризатору науки: «Популярный писатель под​водит читателя к глубокой мысли, к глубокому учению, исходя из самых простых и общеизвестных данных... наталкивая думающего читателя на дальнейшие и дальнейшие вопросы. Популярный писатель не предпо​лагает не думающего... читателя,— напротив, он пред​полагает в неразвитом читателе серьезное намерение работать головой и помогает ему делать эту серьезную и трудную работу, ведет его, помогая ему делать первые шаги и уча идти дальше самостоятельно. Вуль​гарный писатель предполагает читателя не думающего и думать не способного, он... преподносит ему «готовы-
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ми» все выводы известного учения, так что читателю даже и жевать не приходится, а только проглотить эту кашицу»  [7, с. 358—359].
При проблемном изложении учитель пользуется сло​вом, логическим рассуждением, чтением текста, таб​лицей на доске, демонстрацией опыта, кинолентой, маг​нитной записью и т. д. Роль этих средств зависит от того, каким образом и какая с их помощью орга​низована познавательная деятельность учащихся.
Важно только осознать своеобразие этого метода, состоящее в том, чтв ученик при нем не только воспри​нимает, осознает и запоминает информацию, но и следит за логикой доказательств, за движением мысли учителя или заменяющего его средства (кино, телевидение, кни​га и т.д.), контролирует ее убедительность. У него возникают сомнения, вопросы, касающиеся логики и убедительности как доказательства, так и самого решения. Более того, в силу такого характера воз​действия проблемное изложение сопровождается учас​тием учеников в прогнозировании следующего шага рас​суждения или опыта. По мере развития учащихся это их соучастие в ходе проблемного изложения неизменно усиливается  [28 [.
Правомерность этого метода связана и с тем, что истинность знаний, как и эффективность способов деятельности, предписываемых учащимся, надо не толь​ко утверждать, не только иллюстрировать, но и дока​зывать с целью приобщения учащихся к способам поиска знаний, с целью формирования убежденности в истинности сообщаемых знаний.
Значение проблемного изложения в том, что, изла​гая факты из истории науки, оно неизбежно делает акцент на процессе познания, на движении знания от одного состояния к другому, вводит учащихся в лабо​раторию научно-познавательной деятельности. Таким образом, к функциям проблемного изложения, о кото​рых шла речь, следует добавить функцию раскрытия лаборатории научного познания, включения в нее уча​щихся, привлечения их к контролю движения чужой мысли и соучастию в нем.
Таковы три метода формирования опыта творче​ской деятельности, три метода, реализующие на разном уровне проблемное обучение.
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3. ВЗАИМОСВЯЗЬ МЕТОДОВ
В ЦЕЛОСТНОМ ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ
Итак, каждому элементу содержания образования со​ответствуют свои методы обучения, которые могут быть определены как система последовательных действий учителя, организующих и обусловливающих познава​тельную и практическую деятельность учащихся по усвоению всех элементов содержания образования для достижения целей обучения.
В систему общедидактических методов обучения, обеспечивающую усвоение, по крайней мере, первых трех элементов содержания входят следующие методы:
1) информационно-рецептивный;
2) репродуктивный;
3) проблемного изложения;
4) эвристический;
5) исследовательский.
Мы рассматривали эти методы в ином порядке, чтобы раскрыть основы деления, а здесь перечень да​ется с точки зрения их роли в постепенном усвоении соответствующих элементов содержания образования. Подчеркнем, что в данном перечне представлена не классификация методов, а сами дидактические методы в их системе, которые таким образом становятся объек​том классификации. Они, в свою очередь, делятся на репродуктивные (1-й и 2-й) и продуктивные методы (3—5-й). Характер 3-го, т.е. проблемного, изложения двойствен, имеет переходное значение.
Данная система может быть рассмотрена и как классификация совокупности приемов ученика по ус​воению содержания и совокупности организующих это усвоение приемов учителя. Эти совокупности рас​сматриваются во взаимозависимости, ибо только она обуславливает наличие обучения. Методы выделены, исходя из специфики видов содержания и их функций в подготовке молодого поколения к сохранению и разви​тию культуры, а также соответствующих .видам содер​жания способов их усвоения. В соответствии с этими основаниями строились и модели деятельности обуча​ющего и обучающихся. Избранное основание деления можно обозначить и как способы усвоения различных видов содержания образования. Тем самым функции последних были бы отражены в снятом виде, поскольку
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каждый вид содержания неизбежно выполняет особую роль, обусловленную характером познавательной деятельности, организуемой обучением.
Разумеется, данное членение, необходимое для це​лей исследования и практики, вовсе не означает, что каждый из методов в реальном процессе обучения про​является только в чистом виде и изолированно от дру​гих. Встречаясь и в чистом виде, чаще всего (так же как и различные элементы содержания) методы, отра​жая связи внутри содержания, соединены между со​бой. Так, знания выступают не только в роли элемента картины мира, но и как средство и инструмент позна​вательной и практической деятельности. Они являются составной частью всякого способа деятельности, как даваемого учителем ученикам в готовом виде, так и найденного последними самостоятельно. Это два вида применения знаний, в рамках которых имеются свои уровни. Следовательно, для усвоения знаний на различных уровнях их применения необходимы и ос​тальные методы — репродуктивный, эвристический, ис​следовательский. Знания, сообщенные учителем, в этих методах выступают не как продукт, а как средство, включенное в способ деятельности. В результате они глубже усваиваются, обнаруживая новые свои аспекты. Таким образом, и первый элемент содержания усваи​вается в результате применения всех пяти методов обучения  (см. схему 4).
Схема показывает роль каждого метода обучения в усвоении соответствующего вида содержания. Метод может играть как определяющую, так и вспомогатель​ную роль, служа средством реализации другого метода.
Каждый из методов предусматривает особый вид обучающей деятельности учителя и познавательной дея​тельности учащихся, а также ведет к специфическому результату — усвоению соответствующего ему вида со​держания (см. табл. «Методы и характер деятельности учителя и учащихся» на с. 117—118).
Мы выделили основные дидактические методы обу​чения, но формы их воплощения, как и средства реа​лизации, могут быть различны. Так, информационно-рецептивный и проблемного изложения могут быть осу​ществлены посредством устного слова, чтения учебни​ка, с помощью кино и телевидения, других изобрази​тельных средств, предъявлением алгоритмов; репродук-
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Таблица
Методы и характер деятельности учителя и учащихся*
* Выделено новое, что вносится каждым методом.
действиями с предметами и знаковой системой). Эв​ристический и исследовательский методы включают конструирование, проектирование, планирование и про​ведение эксперимента, решение поисковых задач (раз​ного объема, но с использованием тех же средств). Каждому  учебному  предмету  обучают  этими  метода-
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Деятельность   учителя
Деятельность   ученика
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тивный предполагает повторение учащимися предвари​тельно показываемых учителем способов деятельности (на   вербальном и образном материале, практическими
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Репродуктивный метод

Информационно-рецептивный метод
Предъявление ин​формации (учите​лем или заменяю​щем его средством)
Организация дей​ствий ученика с объектом   изучения
Восприятие    зна​ний
Осознание     зна​ний
Запоминание (преимущественно произвольное)

Составление и предъявление зада​ния на воспроизве​дение знаний и спо​собов умственной и практической дея​тельности
Руководство и контроль за выпол​нением
Актуализация знаний
Воспроизведение знаний и способов действий по образ​цам, показанным другими (учителем, книгой, техничес​кими     средствами)
Произвольное и непроизвольное за​поминание (в зави​симости от характе​ра задания)

Метод проблемного изложения
Постановка пробле​мы и раскрытие дока​зательного пути ее ре​шения
Восприятие знаний
Осознание знаний и проблемы
Внимание   к   последо​вательности и контроль над    степенью    убеди​тельности решения проблемы
Мысленное прогно​зирование очередных шагов логики решения
Запоминание (в зна​чительной степени не​произвольное)
Деятельность  ученика
ми в специфической для него форме.
В рамках единицы учебного процесса (урока, темы) все методы могут быть применены в различном соче​тании в зависимости от дидактической цели урока и пла​нируемого содержания. Важно только осознать, что ес​ли урок строится, к примеру, по типу: рассказ учителя —
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Постановка  проблем
Составление  и  предъявление за​даний    на    выполнение    отдельных этапов   решения   познавательных   и прктических проблемных задач Планирование шагов решения Руководство   деятельностью   уча​щихся   (корректировка   и   создание промежуточных проблемных ситуа​ций)
Восприятие задания, составляю​щего часть задачи
Осмысление условий задачи
Актуализация знаний о путях ре​шения сходных задач
Самостоятельное решение части задачи
Самоконтроль в процессе решения и проверка его результатов
Преобладание непроизвольного запоминания материала, связанного с заданием
Воспроизведение хода решения и его самостоятельная мотивировка

Составление и предъявле​ние проблемных задач для поиска решения
Контроль за  ходом  решения ученика
Восприятие проблемы или самостоятельное усмотрение проблемы
Осмысление условийзадачи
Планирование этапов ис​следования  (решения)
Планирование способов ис​следования на каждом этапе
Самоконтроль в процессе исследования и его заверше​ния
Преобладание непроизво​льного запоминания
Воспроизведение хода ис​следования, мотивировка его результатов
Деятельность   учителя
Эвристический метод
Исследовательский метод
Продолжение

воспроизведение материала учащимися — чтение учеб​ника — объяснение способа составления плана — со​ставление плана на новом содержании под руковод​ством учителя, то речь идет о применении различных методов. В данном случае (используя порядок обоз​наченных методов) урок строится так: 1—2—1 — 1—2— 4. Если урок построен по иной схеме: проверка знаний путем их воспроизведения — решение поисковой зада​чи — обобщение и развитие темы учителем — выполне​ние заданий на применение сообщенных знаний в новой ситуации под руководством учителя, то схема приме​ненных методов будет выглядеть так: 2—5—1—4.
Сложностью того или иного метода не определяется в реальном процессе обучения очередность и время их применения. Все методы реализуются на разном уровне сложности как предметного содержания, так и процес​суальной стороны обучения в зависимости от уровня подготовки учащихся. Они могут и должны быть при​менены с I класса и даже в детском саду или в дошкольном домашнем воспитании, ибо с самого на​чала, независимо от уровня развития детей, их нужно обучать всем видам содержания и на каждом этапе обучения учить применять знания в сходной и ви​доизмененной ситуации. Другое дело, в каком порядке (применительно к данному конкретному содержанию) эти методы будут использоваться. Решение этого вопроса всегда будет принадлежать учителю и мето​дисту, поскольку методике как науке, и только ей, свойственна функция проектирования всего содержания учебного предмета в системе, развернутой во времени и в определенной, содержательной и педагогической логике. И только учитель реализует заданную мето​дикой систему учебного предмета в конкретном учеб​ном процессе.
В изложенной концепции методы обусловлены ха​рактером познавательной деятельности, зависящей от вида содержания образования. В самом деле, учение всегда связано с познавательной деятельностью. Спо​соб деятельности ученика зависит от содержания, которое он осваивает, и от специфики усвоения дан​ного материала. В свою очередь, способ деятельности учителя обусловлен подлежащим усвоению содержа​нием и видом усвоения, Который учитель должен ор​ганизовать.   И   метод  именно  это  сочетание деятель-
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ностей должен предусмотреть. Название его указы​вает направленность этих взаимосвязанных деятель-ностей. Так, когда идет речь об исследовательском методе, это значит, что учитель ставит проблему или создает условия, при которых ученик должен сам ее увидеть, но решение возлагается целиком на уче​ника. Характер его деятельности обозначен определен​но: ученик исследует. Точно так же название метода однозначно определяет направление деятельности учи​теля по организации познавательной и практической деятельности ученика. Когда же метод обозначается как работа с книгой, графическая работа, письменная работа, беседа, то эти категории не указывают на характер познавательной деятельности ученика, а отмечают лишь ее форму, и каждый раз нужно до​полнительно оговаривать имеющиеся в виду способы применения этой внешней формы для организации определенной деятельности.
Взаимосвязь разных элементом содержания обра​зования и методов обучения можно проследить на при​мере изучения одной темы (курс истории VII класса, тема «Образование Российской империи в начале XVII в.»). Предварительно был составлен план реа​лизации всех четырех элементов содержания обра​зования, разработаны задания репродуктивного и исследовательского характера. Перед изучением темы были выделены все основные понятия и определен порядок их изучения (какие понятия даются в го​товом виде, а затем творчески применяются при ре​шении проблемных задач, какие самостоятельно осоз​наются учащимися в результате решения задач). По всей теме была разработана методика проведения уроков [89]. Приводим разработку только одного урока для наглядного раскрытия взаимосвязи методов.
Урок 4 (§ 44). Экономическое развитие. Народные восста​ния.
Понятия: приписные и посессионные крестьяне, рекруты, подворный и подушный налог.
Проблемы. 1. Каковы причины экономической политики Петра  I?
2. Была ли прогрессивной экономическая политика Петра I при
условии, что она сопровождалась возрастанием гнета?
3. Каковы причины народных движений?
4. Прогрессивны ли были народные движения протеста?
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Идеи. 1. Прогрессивность экономической политики Петра 1. ее классовый характер.
2. Взаимосвязь различных отраслей хозяйства.
3. Зависимость    различных    сторон    общественной    жизни    от
развития хозяйства   (идея,  продолжающаяся  на следующих уроках
о реформах).
4. Экономическая политика Петра I служила интересам дворян
и купечества, но за счет народа.
5. Неизбежность поражения народных движений в эпоху Петра I.
6. Прогрессивный характер народных движений.
7. Реакционный характер сопротивления  реформам  со стороны
групп господствующих классов.
События, факты.  1. Количество мануфактур.
2. Новые виды производства.
3. Факты роста промышленности, торговли, транспорта.
4. Факты ухудшения положения народных масс.
5. Народные движения.
Воспитательная цель урока: подвести к осознанию прогрессивности народных движений, вызвать сочувствие к их участ​никам как жертвам гнета и героям восстаний.
Первая часть урока, посвященная развитию мануфактур и торговли, может быть построена двояко: 1) изложить по учебнику материал, не включающий содержание задач, и затем решать за​дачи на применение и приобретение дополнительных знаний, 2) начать с решения задач, а затем обобщить полученный в результате ре​шения задач материал.
Рассмотрим первый путь. Учитель изложил по учебнику ма​териал, касающийся мануфактур и торговли (I шаг), а затем учащимся предлагается письменно решить следующие варианты пар проблемных задач: 1) 64, 65, 2) 68, 82, 3) 69, 70 (более легкий вариант)   (II  шаг)1.
При втором пути изучения этого первого пункта учитель дает задачи по вариантам (I шаг), а затем обобщает материал задач и содержание учебника  (II шаг).
Второй пункт о росте повинностей крестьян излагается по учебнику (III шаг). После его изложения дается для устного ре​шения проблемная задача № 75 (IV шаг), репродуктивные за​дания № 20, 22 (V шаг).
Третий пункт о народных восстаниях изучается по учебнику (VI шаг), но с обсуждением в конце изложения репродуктивного задания № 21   (VII  шаг)   и  проблемной з.адачи № 78  (VIII  шаг).
Для закрепления в конце урока всем учащимся по группам дается по одному вопросу (IX шаг). После работы в течение 1 — 2 мин кто-либо из каждой группы (желательно средние по успевае​мости, но внимательные ученики) воспроизводит свой ответ для всех (X шаг).
Домашние задания: параграф и письменное решение всех   задач,   которые   рассматривались   на   уроке   (по   вариантам).
В итоге урока с помощью задач применены и выявлены проблемы 1, 4, идеи I, 2, 3, 4, 6, факты 2, 3, 4, 5.
1  Текст задач опубликован в  [83].
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Источником рассмотренной в книге проблемы является, с одной стороны, практика обучения, требующая совер​шенствования методов, а с другой — состояние научно​го решения проблемы. Существующие концепции мето​дов не учитывают главного — характера учебно-позна​вательной деятельности учащихся, ведущей к усвоению ими содержания образования, и строятся на номенк​латурах, не имеющих единого основания, а потому отличающихся субъективностью и произвольностью. Все классификации не удовлетворяют ее требованиям, ибо не соответствуют классифицируемому объекту. Попытки двухмерных, трех- и многомерных классифика​ций оказались неудачными не только из-за неудобства их практического применения, но и из-за несовмести​мости и несоблюдения оснований, логической противо​речивости и субъективизма при реализации того или иного подхода.
Все эти недочеты теоретических решений были обусловлены отсутствием систематически развертывае​мого исследования проблемы, раскрытия его аппарата и логики движения мысли.
В данной монографии сделана попытка системно-комплексного исследования, в котором с единой педаго​гической позиции учтены другие стороны обучения — целевая, содержательная, гносеологическая, психоло​гическая, логическая и процессуальная. Это значит, что обучение исследовано как педагогическое явление, т.е. как деятельность педагога, направленная на орга​низацию деятельности учащихся по усвоению содержа​ния образования на уровне, необходимом обществу для его развития. Такой подход позволил в педагогической структуре метода учесть другие стороны обучения и динамику его процесса, представляющего собой раз​вернутую во времени смену переходящих друг в друга состояний обучения [69]. В связи с этим в методах учтены и аспекты процесса—организационный, сти​мулирующий, контрольный, обозначенные Ю. К- Ба-банским. Более того, мы полагаем, что благодаря тако​му подходу некоторые из аспектов (целевой и содер​жательный, процессуальный, стимулирующий, логики процесса) получили дополнительное освещение.
Суть и логика излагаемой  в данной работе точки
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ррения состоит предельно сжато в следующем. Обу​чение как взаимодействие обучающего и обучающихся обусловлено как его целью обеспечить усвоение млад​шим поколением накопленного обществом социального опыта, воплощенного в содержании образования, так и возможностями обучаемых к моменту обучения. Поэтому метод обучения как способ достижения цели представляет собой систему последовательных и упорядоченных действий учителя, организующего с помощью определенных средств практическую и позна​вательную деятельность учащихся по усвоению соци​ального опыта, составляющего источник и аналог соста​ва содержания образования.
Социальный опыт — это совокупность деятельное-тей, накопленных человечеством в процессе познания объективного мира, т. е. в результате его «распредмечи​вания». Социальный опыт, будучи аналогом содер​жания образования, представляет собой систему четы​рех видов содержания: 1) знаний о природе, обществе, технике, человеке и способах деятельности; 2) опы​та осуществления способов деятельности, т. е. реали​зации знаний о них; 3) опыта творческой деятельности; 4) опыта эмоционально-чувственного отношения к миру и его объектам. Поэтому и содержание образования состоит из тех же взаимосвязанных элементов.
Личность формируется по мере усвоения определен​ного объема каждого из элементов или видов содер​жания социального опыта. Формирование личности протекает постепенно и обусловлено закономерностями усвоения соответствующего содержания. Поэтому метод обучения должен учитывать как цель, воплощенную в содержании образования, его элементе или части элемента, так и закономерности усвоения. Тем самым метод обучения отражает в себе целевой и содержатель​ный аспект обучения, психологический (учитывая зако​номерности усвоения), гносеологический (организуя познавательную деятельность учащихся, соответствую​щую содержанию).
Деятельность учителя в обучении, с одной стороны, обусловлена целью обучения (содержанием образова​ния), закономерностями усвоения и характером позна​вательной деятельности учащихся, а с другой — сама обусловливает деятельность учения, реализацию зако​номерностей усвоения и результат усвоения.
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Виды содержания образования, его функции в фор​мировании личности, способы его усвоения обуслов​ливают и метод обучения данному виду содержания или его части. Таким образом, общедидактические методы обучения не изобретаются, не конструируются, а вы​водятся как следствие объективных свойств содержа​ния образования и способов его усвоения. Всего мето​дов обучения пять: 1) информационно-рецептивный, 2) репродуктивный, 3) проблемного изложения, 4) эв​ристический, 5) исследовательский. Каждый из методов отличается сочетанием деятельности учителя и учащих​ся, а также способами их деятельности. Это не клас​сификация методов, а их номенклатура, выступающая как систематизация всего многообразия приемов обу​чения.
Указанные методы являются общедидактическими. Всего можно выделить четыре уровня рассмотрения методов обучения:
1) общедидактический, дающий общий угол зрения
для характеристики и осмысления всех элементов и его
частных проявлений. На данном уровне метод выступает
в качестве модели, обобщенной характеристики  пред​
писываемых   норм   деятельности   субъектов   процесса
обучения для достижения его целей;
2) частнодидактический, рассматривающий методы
в разных звеньях, общих для всякого процесса обуче​
ния;

3) частнопредметный. На этом уровне общедидак​
тические методы  проявляются  в сочетаниях  приемов,
в устойчивых методиках обучения конкретному учебно​
му предмету;
4) конкретных приемов, представляющих собой раз​
ного типа действия, преследующие частные по отноше​
нию к данному частнопредметному методу цели.
На двух последних уровнях решаются и вопросы логики организации содержания, подлежащего усвое​нию (индуктивной, дедуктивной или смешанной). Кри​терий полноценности общедидактической концепции — охват ею всех методов и приемов на всех уровнях рассмотрения, т. е. способность педагогически интер​претировать каждый из частных методов и приемов и соотнести их с общедидактическими методами обу​чения.
Методы обучения являются одновременно и метода-
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ми воспитания при учете учителем потребностей, мо​тивов и соответственно эмоциональной сферы учащихся. При этом условии деятельность обучения сочетается с переживаниями учащихся, их эмоциональной реак​цией, связанной с объектом усвоения и соответствую​щей деятельностью. Эта деятельность, как и объект, должна стать для учащихся личностной ценностью, предметом социально предусмотренного отношения.
Между различными видами содержания образова​ния имеет место тесная взаимосвязь, благодаря кото​рой усвоение одного вида влияет на качество усвоения всех других. Соответственно такие же нерасторжимые связи характерны и для методов обучения, составляю​щих систему.
Формирование личности, ее социально значимых качеств является целостным процессом, предуматрива-ющим организацию усвоения всех видов содержания всеми методами обучения при учете эмоциональной сферы. Тем самым обеспечиваются все их функции: образовательная, развивающая, воспитывающая. Глав​ным условием эффективности методов обучения с точки зрения целей социалистического общества является направленность и качество (научность и идейность) содержания образования (его видов) во всех типах школ.
Главные факторы эффективности метода обучения на дидактическом уровне его понимания — содержание образования и организованный соответствующий ему способ усвоения. На частнодидактическом уровне эти​ми факторами являются содержание учебного материа​ла и организованный способ его усвоения в соответствии с конкретной дидактической задачей. Общая цель предполагает усвоение мировоззренческих знаний, уме​ний их применять, в том числе творчески, и принятие коммунистического мировоззрения как личностно зна​чимого, как основы, определяющей всю систему ценнос​тей личности.
Обобщенно условиями эффективности методов обу​чения являются:
1. Содержание, отвечающее мировоззрению и  пот​
ребностям   общества,   системе   ценностей   учащихся   и
формирующее их.
2. Соответствие   метода   способу   усвоения   видов
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содержания   в   учебном   материале   и   дидактическим задачам.
3. Адекватность   методам   приемов  обучения   и   их
сочетаний,   экономность   и   оптимальность   использо​
вания приемов.
4. Выбор   соответствующих    средств   обучения    и
использование возможностей современных технических
средств.
В данной концепции методов традиционные «мето​ды» выступают как внешние формы (рассказ, беседа, письменная работа и т. д.), средства (слово, изображе​ние, учебник, техническая аппаратура и т. п.) или прие​мы (списывание, анализ, графическая работа и т.д.). На частнодидактическом, предметном и уровне приемов учитель выбирает общедидактический метод и форму его осуществления (проверка знаний репродуктивным опросом, эвристическая беседа, работа с учебником исследовательским или репродуктивным методом, иссле​довательская лабораторная работа, информационно-рецептивный метод в форме рассказа и составления таблиц, решение творческих познавательных задач, проблемное раскрытие демонстрируемого опыта и т.д.).
Выбор конкретной методики осуществляется в зави​симости от дидактической задачи, учитывающей уро​вень подготовки обучаемых, и характера учебного материала при непременном соотнесении его с осознан​ной спецификой вида содержания, заключенного в этом материале, соответствующим ему способом усвое​ния и общедидактическим методом обучения.
Методы обучения в данной их интерпретации высту​пают и инструментом исследования. Так, психологам, методистам и дидактам, строя опытную работу или эксперимент, необходимо постоянно учитывать и осмысливать, какой вид содержания образования и какой соответствующий ему метод обучения в них участвуют.
Разработанная дидактическая концепция методов обучения позволила сформулировать ряд дидактических закономерностей, отвечающих главному дидактическо​му отношению, состоящему в зависимости между дея​тельностью учителя, деятельностью ученика и объектом усвоения,  т. е.   содержанием   образования,   а   именно:
условием формирования социально значимых ка​честв личности в процессе обучения является организа-
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ция усвоения необходимого объема всех четырех видов содержания образования с применением всех методов;
необходимые качества обучения обеспечиваются организацией усвоения содержания на трех уровнях: 1) осознанного восприятия и запоминания информации. Этот уровень проявляется в форме отождествления объекта (узнавания объекта или его копии) или вос​произведения информации, 2) воспроизведения способа деятельности по точному или опознаваемому образцу, 3) творческого применения знаний и умений в незнако​мой, нестандартной ситуации;
овладение опытом творческой деятельности на уров​не, доступном учащимся и необходимом обществу, возможно только при включении их в решение спе​циально разработанной системы значимых для них проблем и проблемных задач.
Для понимания структуры сформулированных зако​номерностей (как и не сформулированных здесь, но вы​текающих изданного исследования [82; 87; 118, гл. I]), отражающих главное дидактическое отношение (учи​тель — ученик — объект усвоения), следует иметь еще в виду отличие дидактической закономерности от науч​ного факта в педагогике, который может и не выражать полного дидактического отношения. Так, три критерия сложности задач [81], два вида применения знаний — репродуктивное и творческое, три типа знаний по спосо​бам их применения в рамках каждого вида являются достоверными фактами, важными для педагогики, но не педагогическими закономерностями.
Исследование методов обучения на дидактическом уровне позволило выйти за пределы темы и предложить интерпретацию проблемного обучения и его методов [46], соотношения обучения и развития, качеств знаний [61], теоретических проблем содержания образования [136], структуры учебника  [131]  и др.
Исследование позволило разработать и практиче​ские предложения по совершенствованию процесса обучения, подготовки педагогических кадров и др. Вви​ду того что они опубликованы [121], мы их здесь не приводим.
Автор далек от мысли, что все существенные вопросы проблемы, исследуемой в данной монографии, решены на необходимом уровне. Мы отчетливо видим пути ее дальнейшего исследования. Однако на, данном
177
этапе состояния психологической и педагогической нау​
ки рассмотренные дидактические основы методов и
подходы к их интерпретации на разных уровнях обу​
чения позволяют, по нашему мнению, значительно эф​
фективнее решить задачи, поставленные перед школой
социалистическим обществом.
. ■
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